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Abstract 
“Studiecoaching” Thesis by Jakob Fog, tutor Åse Lading, at Roskilde Universitet (RUC), 
2009. 
 
The thesis undertakes to examine which experiences and perspectives there are to be 
drawn from using appreciative methods in a group coaching setting within the frame of 
a voluntary coaching research experiment. From a description of the general theoretical 
basis of coaching methods and selected key idioms in Cognitive and Systemic coaching, 
a specific model for coaching student groups at a university is construed. The model is 
empirically applied by the author as coach in the case of a series of sessions with a 
student group. The case is analyzed in depth in order to depict the development of roles, 
relations and positions within the group as well as in its interaction with the coach. As a 
result implications of the model and the effects of coaching in general are evaluated in a 
concluding section, which specifies that benefits for students from coaching can be an 
enhanced ability to perform self regulation through working with psycho education. In 
addition perspectives of the experiment for Roskilde Universitet as an organization are 
discussed. 
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Indledning 
Coaching findes alle vegne i disse år. Denne særlige læringsform har vundet indpas som 
redskab i samfundets syn på personlig udvikling og arbejdsmarkedets søgen efter 
muligheder for at optimere medarbejdernes præstationer. Ser man på det væld af 
forskellige coachingudgivelser som strømmer ud på markedet i disse år, er den mest 
umiddelbare reaktion hos de fleste nok forvirring over variationen af forskellige 
retninger og teorier indenfor dette område. Dette speciale er ikke et forsøg på at skille 
skidt og kanel i den henseende men snarere et bud på, hvordan denne forholdsvis nye 
læringsform i en bestemt form kan applikeres på et bestemt felt: Studerende på RUC.  
Udgangspunktet for dette speciale er et projektforsøg, som kom i stand på 
Roskilde Universitet i foråret 2006, hvor en gruppe studerende på 
overbygningsuddannelserne Psykologi og Pædagogik satte sig for at afsøge 
coachingfeltets mange muligheder og uddanne sig til studiecoaches. Dette skete på 
foranledning af universitetets særlige gruppekonsulent, Arno Kaae, der i mange år har 
haft det som funktion at mægle i tilfælde af tvister internt i de projektgrupper, som 
dannes hvert semester på RUC. De studerende og Arno Kaae valgte i fællesskab at 
afsøge coachingfeltets teorier, for derefter at vælge forskellige aspekter iblandt dem og 
afprøve disse empirisk i samarbejde med projektgrupper og individuelle studerende på 
de to første år på universitetet, Basisuddannelserne. Mit engagement i forsøget 
begyndte, da jeg så et tilbud på en mailingliste om at lære at coache studerende. Jeg 
meldte mig i efteråret 2006 og gik i gang med en læreproces, der siden da har sat sit 
store præg på mit faglige interessefelt. Dette speciale er således på mange måder en 
afspejling af en personlig og faglig udvikling, såvel som det er en videnskabelig 
fremstilling af et teoretisk valg og et empirisk stykke forskning. 
 
Problemfelt    
Jeg har valgt at betegne det samlede udbud af coachingteorier og praksisser som 
coachingfeltet, fordi det indeholder en række teoretiske ståsteder og fagligt orienterede 
forskelligheder, som det kan være vanskeligt at holde rede på. Dette forhold gør at et 
speciale som dette indledningsvis må benytte sig af en række til – og fravalg i den 
teoretiske behandling for at holde overskuelighed og fagligt fokus i relation til en 
endelig udvælgelse af et teoretisk udgangspunkt for analysen af det empiriske 
materiale. Det betyder, at specialet ikke vil inddrage alle coachingretninger, endsige 
nævne dem alle, men at det i stedet vil inddrage et bevidst udvalg af relevante 
coachingretninger for det ønskede teoretiske udgangspunkt for analysen. Grundlaget 
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for fravalget af flere af de mest fremtrædende coachingteorier forefindes i 
metodeafsnittet. Igennem en diskussion af fordele og ulemper ved de relevante teorier 
er ambitionen at konstruere en særlig studiecoachingmodel, der bygger på delelementer 
af de forskellige teorier udvalgt efter mine erfaringer med, hvad der er hensigtsmæssigt 
i relation til at arbejde med studerende på videregående uddannelser.  
Denne studiecoachingmodel danner teoretisk fundament for specialets empiriske 
arbejde med en udvalgt case i form af et coachingforløb med en projektgruppe, som 
analyseres med henblik på at afdække fordele og ulemper ved modellen. Efter analysen 
trækkes i konklusionen forskellige aspekter og perspektiver frem ved coaching; 
herunder diskuteres selve ideen bag coaching og de særlige problemstillinger, der 
kunne forekomme i forbindelse med anvendelse af coaching på et universitet som RUC. 
Udgangspunktet er følgende problemformulering: HVILKE VÆSENTLIGE ERFARINGER 
INDHØSTES I ARBEJDET MED EN MODEL FOR COACHING, SOM ER UDVIKLET MED 
SPECIELT HENBLIK PÅ RUC-STUDERENDE – OG HVILKE PERSPEKTIVER 
AFTEGNER DER SIG I DISSE ERFARINGER?  
 
Metodiske overvejelser 
De metodiske overvejelser, som ligger til grund for dette speciale, har først og fremmest 
koncentreret sig om at sondre i det brede udvalg af forskellige coachingteknikker og 
teorier. Det har været min hensigt at vælge frit imellem forskellige del-elementer i disse 
teorier for at kunne danne en særlig coachingmodel, der har et specifikt sigte på 
gruppecoaching af studerende på RUC, hvorfor det grundlæggende teoretiske 
benarbejde har bestået i en bred læsning af coachingbøger og artikler. På det grundlag 
har jeg truffet en række valg med henblik på at udsondre relevante elementer i 
teorierne, som, jeg antager, vil have en hensigtsmæssig virkning i relation til at coache i 
netop denne specifikke sammenhæng. Derfor fremstår den første del af specialet som en 
præsentation af coachingforsøget og de forhåndsantagelser, som jeg gik ind til forsøget 
med – erfaringsmæssigt opbygget gennem 9 gruppeprojekter på RUC. Ligeledes er 
første del en introduktion til og diskussion af de teoretiske standpunkter, jeg mener, har 
særlig relevans og brugbarhed i forhold til at coache projektgrupper på et universitet: 
Generelle fællestræk for de fleste coachingretninger, Kognitiv coaching og Systemisk 
coaching. De generelle fællestræk finder jeg relevant som en indføring til selve ideen 
bag coaching, ligesom afsnittet har den funktion at beskrive visse af de helt basale 
teknikker, der benyttes på tværs af flere af de forskellige coachingteorier. Kognitiv og 
Systemisk coaching indeholder væsentlige grundlæggende erkendelsesteoretiske 
standpunkter og virkemidler for gruppecoaching. For ikke at skulle brede den 
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teoretiske gennemgang over for stort et emneområde har jeg måttet foretage en række 
fravalg af visse teoretiske standpunkter. Jeg vil på ingen måde anføre, at disse ikke kan 
være relevante i andre sammenhænge, men i dette speciale har jeg set bort fra flere af 
de mere fremtrædende coachingteorier og i stedet lagt vægten på at bruge de i en 
empirisk sammenhæng for mig relevante teorier. I det følgende vil jeg kort nævne de 
fravalgte teorier og redegøre for baggrunden for mine fravalg: 
 
NLP-coaching, eller Neuro Linguistic Programming, er en af de mest fremtrædende 
coachingteorier. Herhjemme er NLP måske nok mest kendt via Sophie Manning. Hun 
har blandt andet optrådt i “Coaching på P1”, ligesom hun har udgivet “Coaching – det 
handler om at stille de rigtige spørgsmål”, en bog der for mange har været en 
introduktion til coaching som begreb og læringsform. Når jeg har fravalgt NLP som 
teoretisk basis for min studiecoachingmodel, hænger det sammen med, at jeg finder 
visse elementer i teorien problematiske. NLPs teoretiske fundament er først og 
fremmest en blanding af behaviorisme og humanistisk psykologi med en vis inspiration 
fra kognitiv psykologi (O’Conner, 2001: 298ff). Man søger at hjælpe fokuspersonen til at 
optimere sine præstationer gennem en læreproces, hvor denne skal finde ind til sit 
“sande jeg” og tage styringen over sit liv (Halborg, s. 12, Erhvervspsykologi nr. 4, 2005). 
Denne læreproces styres efter en fast model, som ikke kan fraviges, hvilket jeg finder 
for hæmmende og skematisk for en gruppecoachingsituation. Herudover er det stærke 
fokus på at finde individets sande kerne en tilgang, som jeg ikke finder hensigtsmæssig i 
gruppesammenhænge.  
 
Psykodynamisk coaching har ligesom NLP et stærkt individorienteret fokus. Man har 
psykoanalyse som teoretisk fundament og foretager blandt andet rolleanalyser, som ses 
i sammenhæng med fokuspersonernes tidlige familiære livshistorie (Beck, 2009: 126). 
En sådan fremgangsmetode finder jeg ikke frugtbar i en gruppesituation på et 
universitet, hvor man kunne risikere at grave problemstillinger frem hos de enkelte 
fokuspersoner, som disse nødigt vil have behandlet i et sådant forum. Endvidere lægger 
psykodynamisk coaching i visse tilfælde vægt på at inddrage ubevidste niveauer hos 
den/de coachede, hvilket jeg finder unødvendigt i en gruppecoachingsituation på et 
universitet (Beck, 2009: 102).  
 
Protreptik, en form for filosofisk coaching, forholder sig primært til coaching af ledere. 
Der er tale om et ledelsesakademisk koncept, som via dialektisk samtale sigter på, at 
organisationer kan fremme kritisk og refleksiv tænkning hos sine ledere. Protreptisk 
coaching kunne i mine øjne være et godt teoretisk fundament for individuel coaching af 
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studerende, men falder ved siden af et gruppeorienteret fokus som dette speciales (Fogh 
Kirkeby, 2006: 246).  
 
Narrativ coaching kunne have været et fundament for dette speciales teorimodel, men 
da det ligger meget tæt op ad det systemiske begrebsapparat med sit 
socialkonstruktionistisk/relationelt orienterede erkendelsesteoretiske udgangspunkt 
(Nielsen, 2004: 31) har jeg valgt at lade det systemiske repræsentere denne 
psykologiske forståelsesform. I forlængelse heraf skal også nævnes Appreciative Inquiry 
som ligeledes er en nært beslægtet coachingform, der har sprogets 
virkelighedskonstruerende karakter som grundlæggende tese (Cooperrider, 2005:50).   
 
Ligesom dette speciale er et udtryk for visse teoretiske til og fravalg, benytter det sig 
også af centrale begrebslige forståelser, af hvilke jeg her blot skal afklare enkelte for 
læseren: Faget psykologi er kendetegnet ved at have en bred vifte af forskellige 
teoretiske standpunkter og praktiske arbejdsmetoder. Man kan anskue disse forskelle 
ud fra mange perspektiver, men for nærværende fremstilling giver det bedst mening at 
sætte en skillelinie mellem individorienterede og relationelt orienterede 
erkendelsesteoretiske udgangspunkter. Et af de sidste årtiers væsentligste 
udviklingstræk inden for det fagpsykologiske teorifelt har været fremkomsten af nye 
teoretiske standpunkter som socialkonstruktionisme og systemisk tænkning. Disse er 
karakteriseret ved at have et markant anderledes erkendelsesteoretisk udgangspunkt 
end mere etablerede og alment udbredte individorienterede retninger som kognitiv 
psykologi eller psykoanalyse (Christensen, 2003: 193). Diskussionen mellem disse 
væsensforskellige erkendelsesteoretiske standpunkter har spillet en større rolle inden 
for psykologien de senere år og vil føre for vidt at gøre rede for her, men skillelinien 
skal trækkes op for læseren, fordi den har en afgørende betydning for, hvordan de 
forskellige psykologiske retninger definerer coaching. Hvor væsentlige dele af den 
individorienterede psykologi tager udgangspunkt i et syn på verden som en bevidstheds-
uafhængig entitet og individet som indeholdende en nogenlunde kontinuerlig indre 
kerne eller essens, der danner grundlaget for vores personlighed, tager 
socialkonstruktionismen og den systemiske tænkning fat et helt andet sted: i relationen 
og kommunikationen mellem mennesker. Den individorienterede psykologi har det som 
genstandsfelt at undersøge individets psykologiske vilkår og at skabe viden om disse 
vilkår ud fra en anskuelse om, at vi kan afdække generelle træk ved vores indre 
personlighed. Opgaven er således at finde frem til sandheder om vores indre, ud fra 
hvordan dette indre manifesterer sig i forhold til omverdenen.  
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For systemisk tænkning er viden imidlertid “en social konstruktion, hvis indhold 
er gyldigt, så længe det sociale fællesskab er enigt i det” (Haslebo, 2004: 13). Målet er 
blandt andet at tilbagevise essenstænkningen, fordi den bunder i en antagelse om at 
videnskaben – her i form af psykologien – afdækker sandheden om verden og giver os 
adgang til vores personligheders psykologiske strukturer på en værdifri og neutral 
måde (Christensen, 2003: 72). For systemisk psykologi findes der ingen personlig kerne, 
som man kan undersøge eller udforske, kun sociale sammenhænge, hvor man igen og 
igen skaber sig selv i interaktion med andre. I og med fokus er lagt på sociale 
konstruktioner, bliver sproget det afgørende, konstituerende element for vores identitet 
for “virkeligheden ses som kulturelt skabt gennem kommunikation mellem mennesker” 
(Haslebo, 2004: 14). Det betyder for det systemiske, at man kan forandre psykologiske 
vilkår gennem sproglig praksis. Denne tankegang har blandt andet afstedkommet, at 
begrebet diskurs er blevet en fremtrædende betegnelse for, hvad man forstår ved en 
sådan sprogligt og socialt konstrueret virkelighed. Man kunne definere begrebet som et 
sprogligt betydningssystem, der har indlejrede værdimæssige og magtstrukturelle 
inkluderende og ekskluderende mekanismer i sig og knytter sig til en bestemt kulturel 
kontekst (Haslebo, 2007: 188f). Diskurser eksisterer på alle niveauer, såvel overordnede 
organisatoriske som på RUC eller i samfundet generelt, og helt lokale som i en 
projektgruppe, hvor de løbende forhandles af deltagerne. 
Dermed er der to helt afgørende forskellige erkendelsesteoretiske udgangspunkter 
for, hvordan coaching tilgås som disciplin: Et traditionelt, essentialistisk og 
individorienteret udgangspunkt, hvor personligheden overordnet sagt kan ses som de 
sider, man viser udadtil af en indre kerne, og som det gælder for os om at udforske og 
ét, hvor der lægges vægt på at vores virkelighed og dermed vores personlighed er socialt 
konstrueret, og at det er muligt at konstruere eller forhandle sig frem til en anden 
virkelighed i fællesskab med andre (Haslebo, 2007: 127). 
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Coachingforsøget 
Min introduktion til de bagvedliggende ideer i coaching er foregået igennem min deltagelse 
i et projektforsøg med studiecoaching på RUC. Her havde et ønske fra flere 
overbygningsstuderende på Psykologi- og Pædagogik-uddannelserne om at komme i 
praktik hos universitetets gruppekonsulent, Arno Kaae, udmøntet sig i, at der etableredes 
et undervisningsforløb, hvor overbygningsstuderende med interesse for procesvejledning 
og coaching blev introduceret til en bred variation af forskellige coachingteorier og – 
teknikker og fik mulighed for at arbejde med disse i praksis. Forsøget forløb på den måde, 
at Arno Kaae stod for at undervise overbygnings-studerende i de teoretiske og praktiske 
aspekter ved coaching og at formidle kontakt til grupper og individuelle studerende på de 
første to årgange (RUC’s Basisuddannelser). Alle studerende på Basis på RUC fik i forsøget 
tilbud om studiecoaching tre gange over et semester, enten gruppevis eller i individuelle 
forløb. Dernæst fik de grupper/enkeltstuderende, som viste interesse for at deltage, anvist 
coaches, der optrådte enten enkeltvis i de individuelle forløb eller i coachpar overfor 
grupperne. Som studiecoach fik man dels undervisning i coaching hos Arno Kaae, dels 
coachede man grupper/enkeltstuderende, og efter hver coaching afrapporterede man til og 
fik supervision hos Arno. Oftest havde hver coach/ coachpar to til tre forløb over et 
semester. Når et semester var afsluttet, evalueredes forløbene i fællesskab i coachgruppen 
med Arno Kaae som supervisor, og man kunne vælge at forlade forsøget eller fortsætte alt 
efter interesse. Her er forsøgets rammer i punktform:  
 
• Teorigennemgang og øvelser over tre hele dage fordelt på det tilhørende 
semester. 
• Praktik, der bestod i minimum at coache en projektgruppe eller en enkelt person 
tre gange over et semester. Projektgrupperne var fra et af universitets 
uddannelser på første eller andet år.  
• Supervisionsmøder i mindre grupper delt op på tre halve dage placeret ind i 
mellem teoriseminarerne. Her reflekterede deltagerne over deres rolle og 
hidtidige erfaringer som coaches samt over, hvordan de kunne støtte deres 
respektive gruppers videre udviklingsproces ud fra, hvor deres grupper var på 
daværende tidspunkt. Alle rapporterede skriftligt fra hvert afholdt coachmøde. 
Rapporterne dannede grundlaget for supervisionsmøderne. 
• Individuel supervision og vejledning efter behov undervejs i forløbet. 
• Derudover var der hvert semester tilbud om deltagelse i forskellige teori- og 
øvelsesworkshop med hver deres teoretiske perspektiv og tilgange til coaching.  
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Hvert coachingforløb var underlagt et sæt formalia i forhold til de studerende, som 
indebar, at de skulle skrive under på en kontrakt. Her blev det specificeret, at 
coachingen var procesorienteret og ikke faglig projektvejledning, at coachen (e) havde 
tavshedspligt overfor projektvejledere, og at elementer fra coachingmøderne i 
anonymiseret form kunne indgå i forbindelse med forskningsøjemed (herunder 
udgivelser) og coachenes uddannelse. Udover kontrakten var det praksis i forsøget, at 
det på første møde aftaltes med de coachede, at samtalerne blev optaget på en diktafon, 
således at optagelserne kunne bruges både som undervisningsmateriale for coachene 
og som en form for sikkerhed for de coachede. Efter tre semestre i forsøget fik man et 
bevis på, at man nu var uddannet studie/procescoach med en beskrivelse, af hvad 
forsøget indebar og hvilke kompetencer, man havde tilegnet sig.  
RUC’s uddannelser er kendetegnede ved en arbejdsform, som er bygget op 
omkring problemorienteret projektarbejde. De studerende danner ved hver 
semesterstart grupper af varierende størrelse og personsammensætning, som udgør 
rammen for hovedandelen af semesterets arbejde. Hver gruppe udarbejder en 
projektrapport, der afleveres ved semesterets afslutning som udtryk for gruppens 
indsats i løbet af semesteret, og som danner det skriftlige udgangspunkt for eksamen. 
Livet som studerende på RUC er i min erfaring – særlig i de første år – præget af, at man 
udover faglige udfordringer også skal forholde sig til selve gruppearbejdsformen som et 
grundvilkår for, hvordan studielivet opleves. Det er således min oplevelse igennem mit 
eget studie, at min og mine medstuderendes energi i de første år blev brugt ligeså 
meget på at begå sig og at opøve samspilskompetencer i relation til gruppen og dens 
indre liv, som til at tilegne sig de faglige aspekter af de projektemner, vi arbejdede med. 
At gruppelivet fylder så relativt meget som studerende på RUC, var en af de væsentligste 
grunde til, at jeg meldte mig til coachingforsøget. Jeg havde gjort mig nogle overvejelser 
over, hvad en optimal gruppearbejdsproces var og ville gerne arbejde med, hvordan 
man kunne gøre en sådan proces så udviklende og lærerig som mulig for andre 
studerende.  
I det følgende vil jeg beskrive mine overvejelser i den forbindelse for at vise hvilke 
forhåndsantagelser, jeg gik ind til coachingforsøget med. Min overordnede opfattelse af 
fænomenet gruppearbejde på RUC er, at den optimale gruppeproces handler om, at 
nogle individer finder sammen om et projektemne, de interesserer sig for, og i 
fællesskab danner en faglig platform, som de løfter igennem forløbet. Denne platform og 
samarbejdet omkring at løfte den giver ideelt set et sammenhold, der styrker de enkelte 
medlemmer i såvel deres faglige som i deres personlige studiemæssige udvikling. For at 
et projektsamarbejde kan forløbe optimalt, er det væsentligt at gruppemedlemmerne 
møder hinanden med respekt og tolerance for deres forskelligheder, og at de kan 
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gennemleve eventuelle konflikter på en måde, som udvikler samarbejdets muligheder 
og ikke låser medlemmerne fast i positioner, hvorfra det er vanskeligt at komme videre. 
Selv har jeg været i grupper, hvor et sådant konfliktforløb har splittet grupper i to dele 
og låst deltagerne fast i positioner, hvorfra det kun var muligt at samarbejde om det 
allermest nødvendige for at få projektet færdigt, og hvor den ene part helt tydeligt følte 
sig som underlegne den anden part. Dette har særligt været tilfældet i projekter på 
Basis, hvor vi endnu ikke havde tilstrækkelige erfaringer med gruppedynamiske 
processer til at kunne undgå, at diverse konflikter udviklede sig til permanente 
personstridigheder. Senere på studiet har jeg set, hvordan de fleste havde udviklet en 
modenhed i den sammenhæng, som gjorde, at man var indstillet på at arbejde med at 
skabe et godt og respektfuldt samarbejdsklima, hvor forskelligheder kunne vendes fra 
at være en forhindring til at være en styrke for gruppen. Der var senere på studiet et 
udtalt fokus på at skabe et fælles projekt, som alle havde bidraget til på deres måde. På 
den måde kunne vi sikre et fælles ejerskab over projektet.  
Denne modenhed havde vi hver især udviklet gennem forskellige erfaringer i 
tidligere grupper – man kan sige, at vi havde hver vores konfliktbagage med os – og vi 
havde nu et ønske om ikke at gentage disse mønstre, som erfaringsmæssigt havde vist 
sig ukonstruktive og i nogen tilfælde direkte skadelige. Det er min erfaring at vi havde 
måttet tilegne os denne viden om gruppedynamiske processer uden anden hjælp fra 
vejledere eller andet personale på RUC end den, vi kunne hente af gode råd i pjecer 
eller fra ældre medstuderende. Derfor var det indlysende for mig at melde mig til, da 
jeg så tilbuddet om procescoaching fra Arno Kaaes side. Her kunne jeg være en del af et 
vidensdelingsprojekt, hvor vi som ældre studerende kunne formidle erfaringer fra vores 
eget studieforløb videre til nogen, der kunne drage nytte af ikke at gentage de samme 
fejltagelser, som vi selv havde været med til at begå. For eksempel havde jeg oplevet at 
en gruppe etablerede en gruppekultur, hvor faste positioner eller roller blev brugt som 
magtmiddel for en stærkere positioneret undergruppe til at dominere en underlegen 
part, hvilket havde stærkt negative konsekvenser for enkelte medlemmers evne til 
senere at skabe trygge relationer til nye gruppemedlemmer i nye grupper. Det er et 
fænomen, som forekommer på RUC og som gruppecoachingen blandt andet har som 
formål at modvirke.  
Samtidig var der i projektets format taget højde for, at vi som ældre studerende 
ikke skulle komme med en bestemt opskrift på en optimal gruppeproces, netop ved at vi 
skulle benytte os af coachingmetoder. Dette gav mig en yderligere interesse for at prøve 
mig selv og mine forhåndsantagelser af i en sådan sammenhæng – hvordan ville jeg 
være i rollen som coach? 
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Fællestræk ved Coaching 
Som nævnt var en vigtig del af coachingforsøget, at vi coaches fik en introduktion til 
forskellige coachingteorier og -teknikker. I det følgende vil jeg redegøre for de vigtigste 
træk, som går igen på tværs af alle coachingteorier, for på den måde at anskueliggøre 
hvordan vi i forsøget tog fat på at trænge ind bagved de væsentligste aspekter ved 
coaching. Skal man give en indføring til ideen bag coaching, er det vigtigt at indlede 
med at indsætte en sondring, der beskriver forskellene i det udtryk som coachingfeltet 
har fået i medier, på arbejdspladser og uddannelsesinstitutioner. Allerførst bør man 
holde sig for øje at en del af de modeller/teorier, som formidles, henvender sig til et 
bredt kommercielt marked og ikke nødvendigvis tager sigte efter at indgå i en 
fagpsykologisk videnskabelig sammenhæng. Disse fremstillinger af coachingmodeller og 
-teorier kan i visse tilfælde fremstå som oplysning og formidling af erkendelser til brug 
for læserens egen selvudvikling, men har i mine øjne i ligeså høj grad et element af 
promovering af en bestemt coach og dennes virksomhed. I den forstand er det også 
nødvendigt at være opmærksom på, at visse formidlinger af coachingmodeller og -
teorier opererer i en gråzone mellem, hvad man kunne kalde selvhjælpsbøger eller 
managementbøger og egentlige lærebøger i coaching. Selvhjælps- og managementbøger 
benytter sig ofte af en sprogbrug eller diskurs, som lover læseren hurtige og entydige 
løsninger på ofte komplekse problemstillinger. Det vil i en coachingsammenhæng i en 
projektgruppe på et universitet være et utilstrækkeligt underbygget teoretisk grundlag 
ifølge mine erfaringer med de generelle problemstillinger i en sådan projektgruppe.  
I denne fremstilling har jeg valgt at tage udgangspunkt i Stig Kjerulfs bog, 
“Basiscoaching” fra 2006, hvor han gennemgår de vigtigste teoretiske elementer, der 
kendetegner coaching generelt, ligesom han anviser en række teknikker, man kan gøre 
brug af i coaching. Stig Kjerulf er cand. psych. aut og har i en årrække arbejdet med 
erhvervs- og organisationspsykologi, hvor han blandt andet fremstår som en af 
fortalerne for coaching som personligt udviklingsredskab for medarbejdere og ledere. 
Kjerulf repræsenterer her et standpunkt, der har det som grundtanke at man skal 
arbejde med at “dialogen mellem coach og fokuspersonen resulterer i en dybere indsigt 
og forståelse af fokuspersonens egne tidligere valg. Herigennem får personen mulighed 
for at træffe nye valg på et højere niveau, hvilket giver ny og bedre mening” (Kjerulf, 
Psykolognyt nr. 20, 2006: 18).  
Dette standpunkt kombinerer jeg med Susanne Gjerdes tanker i bogen “Coaching 
– hvad, hvorfor, hvordan” fra 2006. Hun er uddannet civiløkonom og certificeret coach 
og arbejder i dag med coachingundervisning over hele Norden. Når jeg har valgt dette 
værk, er det fordi Gjerde gennemgår de generelle fællestræk ved coachingteori bredt og 
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på en særdeles klar måde. Bogen giver en god indgangsvinkel til de almene teoretiske 
synspunkter, som findes rundt om i de forskellige udlægninger af coaching.  
Som udgangspunkt for gennemgangen af coachingens fællestræk begynder jeg 
imidlertid med en definition af coaching, der findes i “Coaching på jobbet” fra 1996 af 
John Whitmore. Den danner grundlag for flere forskellige coachingteoriers måde at 
tænke på – blandt andet er den retningsgivende i visse systemiske, ligesom Gjerde 
citerer den, og dermed kan den være et springbræt for at nærme sig et bud på, hvad 
coaching kunne være. I “Coaching på jobbet” behandler Whitmore coaching som et 
udviklings- og ledelsesredskab på arbejdspladser. Definitionen lyder: “Coaching er at 
låse op for et menneskes potentiale til at maksimere egne præstationer. Det er at hjælpe 
dem til at lære, frem for at undervise dem” (Whitmore, 1996: 12). Man har dermed at 
gøre med et klassisk bud på en individorienteret tilgang til coaching, hvor det gælder for 
fokuspersonen om at forløse et potentiale, der ligger latent på spring inde i ham, inde i 
hans personlighed.   
Stig Kjerulf lægger vægten på, at coaching er en relation mellem en coach og en 
fokusperson, som skal resultere i, at coachen understøtter fokuspersonen i en personlig 
udviklingsproces, hvorigennem fokuspersonen får mulighed for at blive klogere på sig selv. 
Coachen er, vel at mærke, ikke mentor eller rådgiver men skal, ved hjælp af lytning, 
feedback og bestemte spørgeteknikker, optræde “observerende, provokerende og 
indsigtsformidlende” (Kjerulf, 2006: 11). Coaching handler således om at stille spørgsmål, 
som forløser potentialer i fokuspersonen, og ikke om at give instrukser eller råd. 
Fokuspersonen får via coachingprocessen adgang til en verden, hvori han får hjælp til at 
stille sig præcise mål og støtte i at nå dem. Coaching er for Stig Kjerulf således defineret 
ved at være “en metode, der igennem en proces åbner op for menneskets potentiale, 
således at han eller hun kan udvikle sine styrkeområder” (Kjerulf, 2006: 12). For at denne 
metode kan udspille sig optimalt, er der to hovedforudsætninger: 1. Coachen betragter 
fokuspersonen som normal og velfungerende. 2. Det er coachens opgave, at fastholde 
processens fokus på fokuspersonens egne mål. Hvis disse forudsætninger er opfyldt, kan 
processen forløbe som en fælles rejse, hvor det er coachens opgave at holde fokuspersonen 
fast på sine målsætninger og, skridt for skridt, at hjælpe denne til via større selvindsigt at 
opdage “sider af sine egne styrkeområder, og den enkeltes iboende potentiale kan 
forløses” (ibid).  
Hos Susanne Gjerde møder man ikke en endegyldig definition men en 
afgrænsning. Hun gennemgår dog indledningsvis en række definitioner fra andre 
værker, som alle handler om forløsning af indre potentialer. Hun præsenterer os for et 
syn på coaching, hvor alle former for vejledning, supervision eller rådgivning ses som 
hørende under samlebegrebet coaching, men distancerer sig fra dette standpunkt ved at 
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hævde, at coaching kun er én af mange former for arbejde med selvudvikling (Gjerde, 
2006: 21). Coaching ligger tæt op ad og overlapper på mange måder, men er, ifølge 
Gjerde, hverken terapi, supervision, rådgivning eller ekspertvejledning. Således kan hun 
lægge vægt på, at coaching har sin helt egen natur, men at den har sine 
inspirationskilder mange steder fra i psykologi, filosofi, vejledning og 
kommunikationsteori. Gjerdes afgrænsning lyder således: “Coaching er en afgrænset 
tilgang, hvor formålet er udvikling af mennesker både på det faglige og personlige plan. 
Relationen foregår én til én (eller få) og består af ligeværdige parter. Relationen er 
frivillig. Det er coachens proceskompetence, der er i fokus, og tilgangen til udfordringer 
er gennem et løsnings- og mulighedsfokus, ikke gennem diagnose og rådgivning. Det er 
nutiden og fremtiden, som har coachens og udøverens perspektiv” (Gjerde, 2006: 27).  
Gjerde ligger i den forstand på linje med Kjerulf, når hun definerer coaching som 
en relation, hvori der finder personlig udvikling sted. Coachens proceskompetence er 
afgørende for, om coachingen lykkes, og sigtet er fremadrettet med fokus på 
muligheder og ikke på begrænsninger. Disse elementer bliver centrale for den almene 
coachingteori, som derved kan sætte sig i modsætning til andre mere specifikt 
fagpsykologiske coachingretninger og forbeholde sig et helt særskilt standpunkt, hvor 
man med et optimistisk menneskesyn fjerner sig fra for eksempel en kognitiv 
psykologisk tankegang om at psykologiens grundlæggende genstandsfelt er at arbejde 
med mere eller mindre syge mennesker (Gjerde, 2006: 39). 
I det hele taget er coaching kendetegnet ved sin spørgeteknik, og her spiller “hv-
ord” en væsentlig rolle. Hv-ord peger mod at åbne op for svarmulighederne og 
efterspørger fokuspersonens egne fortolkninger, i modsætning til hvis coachen 
formulerer lange og indviklede spørgsmål med indlagte vurderinger og antagelser 
(Gørtz, 2008: 102). I så fald kan det være for nemt for fokuspersonen blot at svare ja 
eller nej. Indenfor alle coachingretninger er der især én bestemt spørgsmålstype, som 
helst skal undgås: “Hvorfor-spørgsmålene?”. Når man spørger en fokusperson om, 
hvorfor noget er, som det er, lægger det op til bortforklaringer, undvigelser og 
undskyldninger for egne valg. Problemet flytter tættere på og identificeres mere med 
fokuspersonen i stedet for at fjernes fra ham, så han kan se på det isoleret fra sig selv. 
Fokuspersonen skubbes ud i en forsvarsposition, som gør det vanskeligere for ham at se 
objektivt på sagen (Gjerde, 2006: 152). For Whitmore hænger “hvorfor-spørgsmålene” i 
høj grad sammen med et organisatorisk fænomen i erhvervslivet, som han kalder 
“syndebuk-kulturen”, hvor placering af skyld ligger som en underliggende psykologisk 
mekanisme, som bremser fremdrift og udvikling: “Ikke alene hæmmer frygten for dadel 
selv den mest velgennemtænkte risikovillighed, men den blokerer også for åben og ærlig 
identifikation og erkendelse af ineffektivitet i systemet” (Whitmore, 1996: 30f). 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 14 
 
Et andet væsentligt element som coach er, at være i dialog med sig selv for at være 
opmærksom på de virkemidler, man tager i brug overfor fokuspersonen. I den dialog er 
de vigtigste omdrejningspunkter for coachen nysgerrighed og aktiv lytning. Det er 
således en adfærd hos sig selv, som coachen skal arbejde aktivt med for at opøve evnen 
til at spørge og lytte mere kvalificeret og dermed praktisere mere fortættet og effektiv 
coaching (Gørtz, 2008: 185). En nysgerrig coach er en coach, der er optaget af 
fokuspersonens opfattelser, vurderinger, ideer og følelser. Og ikke andet. Kunsten er at 
holde igen med egne opfattelser, følelser og vurderinger for at lade fokuspersonen 
komme til orde med sin dagsorden og at bruge nysgerrigheden til at søge dybere ned i 
fokuspersonens inderste ved for eksempel at bruge perspektivskift. En nysgerrig coach 
er ikke optaget af at fremtræde som en indsigtsfuld ekspert. Han lader fokuspersonen 
være eksperten og søger i stedet at kvalificere dennes tænkning. Det er et bonmot i 
coaching, at jo mindre en coach ved om den sammenhæng, der coaches i, jo bedre, fordi 
det falder mere naturligt at lade fokuspersonen komme til med sin erfaring og klogskab 
(Gjerde, 2006: 149).  
 
Fællestræk i Gruppecoaching 
I min optik er det vigtigt, at coachen skal have et mangefacetteret begrebsapparat at 
trække på, hvorfor jeg i det følgende vil redegøre for de væsentligste dele af den ikke-
relationelt orienterede coachings syn på at arbejde med grupper. Eksempelvis kan det 
nævnes, at de styrende principper for coachens arbejde i den individorienterede 
coachingteori kan bidrage med et lineært tankesæt som alternativ til et relationelt 
orienteret syn på gruppers udvikling. I en sammenhæng, hvor en gruppe udviser et 
stærkt lineært orienteret begrebsapparat til at formulere gruppens dagsorden, kan det 
være gavnligt at møde dem, hvor de er, og tage udgangspunkt i en indholdsmæssig side 
af medlemmernes opfattelse af problemerne (Haslebo: 1997: 90f).  
For Susanne Gjerde er det en hovedregel, at coaching foregår én til én eller en til 
få (Gjerde, 2006: 27), mens Stig Kjerulf og John Whitmore afsætter et kapitel til at 
forklare principperne for, hvordan de forstår gruppecoaching. Jeg vil her opridse 
hovedpunkterne i Whitmores gruppecoachingteori og lade den supplere med Kjerulfs 
model for, hvordan grupper udvikler sig, da Kjerulf bygger mange af sine principper om 
gruppecoaching på en relationelt orienteret tilgang til arbejdet med grupper, som det vil 
fremgå senere i gennemgangen af den systemiske coaching. 
For John Whitmore, såvel som for Stig Kjerulf, gælder det, at deres syn på 
gruppecoaching tager udgangspunkt i en erhvervsmæssig ramme. Det forudsættes, at 
gruppecoachingen foregår på en arbejdsplads, og at gruppen har et medlem, der er 
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udpeget som leder (Kjerulf, 2006: 86 og Whitmore, 1996: 135). Gruppen er stillet en 
opgave, som den i fællesskab skal løse og det er coachens opgave at sikre, at arbejdet 
bliver udført ordentligt og at gruppen samtidig udvikler sig. I den forbindelse er det, til 
en begyndelse, vigtigt i fællesskab at få formuleret en vision for gruppens virke. Det 
gøres ved, at “gruppen formulere[r] forskellige MÅL. De vil i fællesskab tilvejebringe det 
nødvendige input til en klar forståelse af VIRKELIGHEDEN. Den samlede gruppes 
ressourcer og ideer konverteres gennem brainstorm til VALGMULIGHEDER, og en i 
fællesskab vedtaget handlingsplan bliver opstillet og ført ud i livet af gruppens 
kombinerede VILJE” (Forfatterens egne fremhævelser) (Whitmore, 1996: 136). Nu er det 
coachens opgave at få denne proces sat i system på en måde, hvor der er plads til, at 
enkeltmedlemmerne kan opnå en følelse af fælles ansvar, engagement og livskvalitet. 
Dette gøres ved at arbejde med gruppens udviklingsproces i lyset af følgende 
udviklingsstadier eller -faser: 
• Samhørighedsfasen. I starten af gruppens liv søger medlemmer mod at føle 
tilhør til gruppen. Derfor er det lederens ansvar med gruppecoachingmetoder at 
forsøge at sørge for, at gruppen etablerer et godt indbyrdes forhold ved at 
demonstrere åbenhed, ærlighed og evnen til at udtrykke følelser (Whitmore, 
1996: 129). Dernæst, når gruppen føler samhørighed, vil gruppen ideelt set søge 
imod en mere konkurrencepræget fase, hævder Whitmore:  
• Markeringsfasen. Her etableres gruppens indre hierarki og fordeling af roller og 
funktioner. Konkurrence indebærer udfordringer af magtpositioner, da det er 
vigtigt for lederen eller coachen at give ansvar fra sig uden at føle sig truet på 
sin autoritet. Markeringsfasen er ifølge Whitmore ofte det sted, hvor gruppers 
udvikling standser, da gruppens dynamik i denne fase umiddelbart kan ses som 
værende meget produktiv, men gruppens energi vil være fokuseret på intern 
konkurrence og ikke på fremadrettet søgen mod fælles mål (Whitmore, 1996: 
130).  
• Samarbejdsfasen. Gruppen vil, i Whitmores forståelse, da have skabt en gensidig 
afhængighed i løsningen af opgaver, som samtidig befordrer, at der er plads til 
de enkelte medlemmers talenter. Der er fokus på at samarbejde om at løse 
hovedopgaven, og derigennem skulle medlemmerne angiveligt finde større 
mening og formål med at indgå i gruppen. Behovet for gensidig anerkendelse er 
tilfredsstillet, og gruppen kan udnytte sit fulde potentiale, hvis coachen formår at 
bevare den indre dynamik i gruppen ved fortsat at give plads til 
enkeltmedlemmers talenter. 
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Det skal understreges, at denne forståelse af gruppens faser er Whitmores fremstilling 
af et ideelt forløb. Det er i mine øjne ikke en entydig eller selvfølgelig udvikling, at en 
gruppes liv former sig efter en sådan skematik.  
En gruppecoach er altså for Whitmore én, der viser åbenhed, ærlighed og evne til 
at udtrykke følelser, således at gruppemedlemmerne danner et tilhørsforhold til 
gruppen og kan skabe en vision for gruppens arbejde. Coachen skal være parat til at 
give ansvar fra sig for at stimulere medlemmernes lyst til at bidrage ekstraordinært, og 
i den konstruktive samarbejdsfase skal han forvalte gruppens dynamik ved at balancere 
mellem harmoni og indre spændinger. 
 I Stig Kjerulfs optik ses gruppers udvikling som modningsfaser. Begreberne 
forming, storming, norming, performing og adjourning er udtryk for de modningstrin, 
som grupper gennemgår i en optimal udviklingsproces, hvor coachen kan være med til 
at forløse de problemer, som måtte opstå i forløbet. Gruppecoaching indebærer i den 
forbindelse, at coachingen foregår i hele gruppen såvel som med de menige medlemmer 
enkeltvis og af gruppelederen. Ligeledes betragtes dét at lade medlemmerne coache 
hinanden indbyrdes som et redskab til at skabe det rette rum for åben og ikke-
dømmende refleksion, der kan være befordrende for at finde frem til faktorer som kan 
udløse vanskeligheder. Her er der for Kjerulf tale om, at coachen eller lederen, der 
bruger coachingmetoder, ikke skal fokusere på at finde skyld men at få italesat de 
processer, som kunne gøres anderledes (Kjerulf, 2006: 96). Gruppecoachens vigtigste 
rolle er at være fødselshjælper til skabelsen af et sådant refleksivt rum. Samtidig skal 
han støtte udviklingen i gruppen ved at tage udgangspunkt i gruppens situation og 
afklare målsætninger for gruppen som et hele og for medlemmerne enkeltvis, sådan at 
alle i gruppen får indblik i hinandens indgangsvinkler til opgaven. 
 
• Formingfasen. De enkelte medlemmer søger mod at føle sig som en del af 
gruppen og kan have frygt for ikke at kunne få indflydelse på gruppens arbejde. 
Coachen skal arbejde på, at medlemmerne hver især føler sig værdsatte som 
hele personer og ikke blot som funktioner eller roller.  
• Stormingfasen. Her er gruppens energi optaget af indre spændinger og skjulte 
eller åbne konflikter. Derfor er coachens eller lederens fokus rettet mod at 
etablere det omtalte rum for refleksion og at sørge for at respektere 
medlemmernes forskelligheder i processen med at skabe det. Coachen skal også 
have øje for, at ikke alle spændinger er ukonstruktive, fordi de er med til at 
holde gruppens indre dynamik i gang. Derfor er en balancegang mellem 
harmoni og spændingstilstande nødvendig (Kjerulf, 2006:103). Gruppen vil 
derfra gå mod en fase, hvor der skabes fælles normer og værdier: 
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• Normingfasen. Da skabes der fælles normer og værdier, og det er coachens rolle 
at være opmærksom på at rette op på eventuelle konflikter, så gruppen kan 
fokusere sin energi på at skabe tillid, og i fællesskab at se mål og resultater for 
sig. 
• Performancefasen er karakteriseret ved at den stærke fællesskabsfølelse er 
dominerende og kan true enkeltmedlemmers lyst og mod til at udfordre med 
individuelle indslag. For at dette ikke skal føre til stagnation, er det for coachen 
væsentligt at støtte enkeltmedlemmers skæve vinkler og kreative input, ligesom 
han skal holde gruppen fast på deres hovedopgaves dagsorden.  
• Adjourningfasen. Her har gruppen færdiggjort sin opgave, og det er coachens 
opgave at sørge for at gruppen mødes mindst en gang for at reflektere over 
processen og få klarhed over, hvad de enkelte medlemmer kan tage med af 
erfaringer og nye kompetencer til andre sammenhænge. Vigtigt er det også at få 
talt eventuelle konflikter igennem på en måde, hvor der holdes fokus på det 
relationelle samspil uden at pålægge skyld. Derigennem skulle det enkelte 
medlem kunne få klarhed over, hvordan dennes handlemåder fremkalder 
reaktionsmønstre hos andre, angiveligt til gavn for vedkommendes fremtidige 
arbejde i andre grupper (Kjerulf, 2006: 105).  
 
Igen vil jeg understrege, at en sådan skematisk modningsforståelse må siges at være 
udtryk for en idealiseret fremstilling af gruppelivets udviklingsprocesser. Kjerulf og 
Whitmore antager en kausalitetsrække i processen, hvor gruppen udvikler sig i en 
bestemt positiv retning, hvis coachen forholder sig på den af forfatterne anviste måde. 
Jeg mener, at Kjerulf og Whitmore i den henseende kan kritiseres for at benytte sig af 
en sprogbrug som ligger tæt op ad selvhjælpsdiskursen om, at forfatteren tilbyder en 
entydig og hurtig løsning på komplekse problemstillinger. Hvem siger for eksempel, at 
der kan anlægges et syn på samspillet i gruppen og dens situation i forhold til omverden 
som værende ét, hvor der kan fremlægges en endelig version af virkeligheden, og hvilke 
krav denne version stiller til gruppen? Ganske vist skal medlemmerne i fællesskab 
komme med input til, hvad denne version er, men målet er én bestemt version, som de 
kan arbejde ud fra. Whitmore er bevidst om, at kulturen i erhvervslivet er meget 
resultatorienteret og lineært tænkende, og derfor formulerer han da også coachens 
opgave i de forskellige udviklingsstadier således, at denne ikke skal fokusere på 
skyldsspørgsmål. Imidlertid kan det forekomme, at der kan opstå uoverensstemmelser, 
hvis der er grundlæggende forskelle i enkeltmedlemmers opfattelse af, hvad der er 
afgørende for beskrivelsen af denne virkelighed, og er det så lederen eller coachen, der 
skal skære igennem med sin autoritet og fastslå gruppens holdning? Og hvilken effekt 
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ville en sådan oplevelse i givet fald have på uenige enkeltmedlemmers opfattelse af at 
have tilhør til gruppen og dermed på deres bidrag til gruppens udvikling mod 
samarbejdsfasen? 
Stig Kjerulfs fokus ligger på, at den væsentligste læring ligger i at få gjort 
gruppemedlemmerne opmærksomme på, hvorledes deres handlemåder fremkalder 
reaktioner hos andre. Dermed er han i gruppesammenhæng på linie med et syn på 
læring, som det skal beskrives i den systemiske coaching, hvor det centrale element er at 
øge den enkeltes selvreguleringsevne i forhold til omverden (se side 23). Samtidig har han 
heller ikke Whitmores insisteren på, at gruppen skal kunne afdække virkeligheden i en 
entydig version. Hvor han derimod ikke ligger på linie med den systemiske coaching, er i 
hans syn på, at gruppecoaching også indebærer et aspekt omkring coaching af 
medlemmerne enkeltvis, og at det i særlig grad er vigtigt med coaching af lederen.  
Da begge gruppecoachingteorier har som udgangspunkt, at coaching i grupper 
foregår i erhvervslivet – med en udpeget leder – kan de ikke umiddelbart overføres til 
brug i en studiesammenhæng. En projektgruppe på et studie har ikke nogen udpeget 
leder, men der er bestemt magtpositioner at kæmpe om og individuelle kompetencer at 
afklare. De særlige karakteristika ved en projektgruppe på et studie vil blive beskrevet i 
det senere afsnit om antagelser omkring gruppen og egen rolle (se side 33).  
Som en overordnet kritik af hvad der kendetegner coaching generelt, kan man 
vende tilbage til den ovenfor nævnte sondring i gråzonen mellem selvhjælpsudgivelser 
og egentlige lærebøger i coaching. Susanne Gjerdes, Stig Kjerulfs og John Whitmores 
bøger skal i denne fremstilling fungere som introduktive bud på de fælles træk, der 
særligt kendetegner de individorienterede coachingmodeller og -teorier, og ikke forstås 
som endegyldige eller fyldestgørende redegørelser for, hvordan dette speciale opfatter 
de mere komplekse aspekter ved coaching. I den henseende er det også værd at komme 
ind på, hvordan selvhjælpsudgivelser kan have skadelige virkninger. Der er utallige 
tilbud om coachinguddannelser i medierne og uden at beklikke bestemte udbydere eller 
retninger, vil jeg her blot anføre, at de ikke alle kan være lige gode. Betegnelsen 
“weekendcoach” indfanger for mig meget godt billedet af en person, der har taget et 
kursus eller to, og nu kaster sig ud i at coache uden supervision eller refleksiv sparring 
med mere fagpsykologisk uddannet partnere. Faren heri ligger i, at en sådan 
weekendcoach ikke har den nødvendige forståelse af psykosomatik. Det er ikke 
tilstrækkeligt med et kursus, hvis en coach skal kunne skelne mellem relevante 
problemstillinger for en coachingsammenhæng og problemstillinger, som hører hjemme 
i en terapeutisk setting med en fagpsykolog. Som støtte for dette argument vil jeg citere 
Majken Matzau, cand. Psych. og erhvervspsykolog: “Coaching er en disciplin, hvor 
manglende kompetence og erfaring kan have fatale konsekvenser. Igennem coaching 
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kan der let åbnes for uløste personlige konflikter, traumer og sår på sjælen. Konflikter 
og sår, som en utrænet og uerfaren coach ikke har en chance for at behandle 
professionelt” (Matzau, Psykolognyt, s. 16, nr. 18 – 2007). 
Således har ideen bag coaching både fordele og ulemper. For mig at se er det dog 
overvejende en positiv udvikling, at ideen bag coaching vinder frem, så længe den 
præsenteres med vægt på et menneskesyn, som tiltror fokuspersonerne ressourcer og 
ligeværd med coachen. Og at den ikke praktiseres af utilstrækkeligt uddannede coaches.  
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Kognitiv Coaching 
Begrebet kognition henfører til de processer i psyken, som arbejder med indtryk fra den 
verden som omgiver os. Sansninger eller stimuli sætter gang i processer i hjernen, der 
gør os i stand til at tænke, huske, lære, opfatte og løse problemer, og det er disse 
processer, som kognitionsforskningen har som sit genstandsfelt (Christensen, 2003: 
109). Kognitionsforskningen har indenfor psykologien udmøntet sig i en praksisform, 
kognitiv terapi, fra hvilken den kognitive coaching har sit udspring. Herhjemme findes 
kognitiv coaching beskrevet af Irene Oestrich og Frank Johansen i bogen “Kognitiv 
Coaching” fra 2005, hvor de tager udgangspunkt i, at menneskets adfærd styres af vore 
tanker og følelser. Hvis vores tanke- og følelsesprocesser er velfungerende, udvikler 
man sig og vokser som menneske, mens man stander til i destruktion og dårlig trivsel, 
hvis disse processer er usunde. Kognitiv coaching arbejder ud fra en grundlæggende 
antagelse om, at man kan påvirke tanke- og følelsesprocesser og dermed ændre på 
reaktionsmønstre, som er uhensigtsmæssige eller skadelige for ens udvikling. Coachens 
rolle er derfor at hjælpe fokuspersonen til at regulere sine følelser og tanker, og 
coachen sikrer sig, at denne regulering bliver til igennem viden om adfærdspsykologiske 
processer hos fokuspersonen (indlæring), som omsættes til handling (udlæring) (Oestrich 
og Johansen, 2005: 16). Kognitiv coaching foregår én til én efter en stramt defineret 
model, som skal sikre forandring hos fokuspersonen gennem en proces, der tager 
udgangspunkt i, at der hos fokuspersonen er opstået en kritisk situation. En kritisk 
situation forstås som oplevelser hos fokuspersonen, hvor denne ikke slår til og derfor 
føler sig utilstrækkelig og måske udvikler sygdomslignende psykiske symptomer. 
Fokuspersonen har altså et problem og går derfor til en coach for at få bearbejdet sine 
eventuelle symptomer. Herefter begynder samarbejdet med coachen, og der foretages 
en kognitiv analyse af problemet, som blotlægger problemets art i forhold til 
fokuspersonens destruktive følelses- og tankemønstre. Endvidere fastsættes mål, og 
værdier klarlægges hos fokuspersonen, som grundlag for at åbne for muligheder og 
løsninger. Næste led i processen er at fokuspersonen skal afprøve sine løsningsmodeller, 
først i form af rollespil med coachen og dernæst i virkeligheden gennem en 
hjemmeopgave, som udføres i tidsrummet mellem coachingsamtalerne (Oestrich og 
Johansen, 2005: 70-93). Som grundlæggende psykologiske virkemidler betragter den 
kognitive coaching begreberne psykoedukation og coping som centrale for, hvordan 
fokuspersonen kan bearbejde sin uhensigtsmæssige adfærd. Med psykoedukation 
forstås at der opbygges en viden om generelle psykologiske begreber og 
problemstillinger hos fokuspersonen, som ifølge denne teori dermed bliver mere 
kvalificeret i sin tænkning om sig selv og kan omsætte denne viden til en bevidst 
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bearbejdning af sin egen problematik. Coping handler om evnen til at klare uforudsete 
problemer på en hensigtsmæssig måde. Hvis man møder vanskeligheder og kritiske 
situationer med en negativ og opgivende holdning, vil man mere naturligt fejle eller give 
op. Formålet med at øge evnen til coping handler om at fremkalde en positiv tænkning 
hos fokuspersonen, som gør denne bedre til at lære nye færdigheder og 
problemløsnings-strategier, og i den forbindelse er det vigtigt at udsætte sig for 
situationer, som har vist sig vanskelige for én tidligere. Det kaldes ’exposure’. I kraft af 
at man udsætter sig for stadigt flere vanskelige situationer, er det antagelsen, at ens 
erfaringsbase og oplevelse af at være i stand til at håndtere disse vanskeligheder øges. 
Hensigten er, at man får mere selvtillid og mere mod på at tage nye udfordringer op – 
en positiv selvforstærkende proces. Samtidig skal denne proces behandles i samarbejde 
med coachen, hvor også sikkerhedssøgende adfærdsmønstre kan opdages og 
bearbejdes. Her tales der om kognitiv omstrukturering, hvor der fokuseres på de 
tanker, man gør sig om sin måde at tænke på. Det er en formel til på et 
metatænkningsplan at kunne regulere negative tankemønstre over mod mere positive 
og løsningsbaserede tankemønstre. Ved identifikation af automatiske negative tanker 
vendes opmærksomheden hos fokuspersonen mod hans indre dialog og gør ham i stand 
til at spotte de tanker, som forhindrer ham i at lykkes. Dernæst udfordres disse tanker i 
et realistisk perspektiv, hvor fokuspersonen tester de negative tanker ved at søge efter 
beviser på det modsatte og at finde konstruktive alternativer. Endelig skal 
fokuspersonen arbejde på konstant at fastholde denne kognitive omstrukturering ved at 
repetere modellen og på den måde vedligeholde den positive tænkning (Oestrich og 
Johansen, 2005: 152-156).  
I mine øjne befinder kognitiv coaching sig tæt op ad terapiens område. Det hævdes 
ganske vist, at kognitiv coaching skal udøves med raske og normalt fungerende 
personer, men modellen er baseret på nøjagtig de samme indlæringspsykologiske 
principper som benyttes i kognitiv terapi (Oestrich og Johansen, 2006: 71). 
Coachingforløbet siges, at skulle tage sit udgangspunkt i, at fokuspersonen står i “en 
kritisk situation”, hvor vedkommende har brug for hjælp til at omstrukturere sine 
tanke- og handlemønstre efter en stramt styret fremgangsmåde, som fokuserer på den 
foreliggende problemstilling og udelukkende arbejder med denne. Derigennem oplever 
fokuspersonen, at få mod på at tage nye udfordringer op og således opnås en personlig 
udvikling. En sådan arbejdsmetode kan have sin virkning på personer, som har en 
meget konkret problematik at arbejde med, det kunne være rygeafvænning eller en fobi. 
Men i en studiemæssig udviklingsoptik vil det, efter min mening, være et unødigt 
problemorienteret udgangspunkt for coaching. Det er ikke nødvendigvis for at løse en 
konkret problemstilling, at studerende ønsker coaching. Ofte vil det være mere 
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overordnede almenpsykologiske temaer om personlig udvikling, som den studerende 
har et ønske om at arbejde med. Til den ende finder jeg imidlertid, at tanken om 
psykoedukation fungerer godt. Viden om grundlæggende psykologiske begreber, 
arbejdsmetoder og forståelsesformer kan være med til at give et mere kvalificeret 
begrebsapparat at arbejde med i selve coachingen, ligesom det udstyrer fokuspersonen 
med en udvidet og mere nuanceret opfattelse af de psykologiske problemstillinger, 
vedkommende møder i sin dagligdag. Fokuspersonen gives et højere psykologisk 
forståelsesniveau at møde sin omverden med. 
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Systemisk coaching 
Systemisk coaching har fokus på, hvordan vores roller og positioner stiller sig i relation til 
hinanden, når man interagerer i en social sammenhæng. Sproget forstås som 
konstituerende for vores virkelighed, og viden som socialt konstrueret. Med bogen 
“Coaching – læring og udvikling” af Reinhard Stelter (Red.) fra 2002 udkom for første 
gang en dansk forskningsbaseret grundbog i coachingteori (Smidt, Psykolognyt nr. 12, 
2002). Reinhard Stelter er lektor i idrætspsykologi på Københavns Universitet og står som 
redaktør på bogen, der har bidrag fra blandt andre systemisk inspirerede teoretikere og 
praktikere som Peter Hansen-Skovmoes og Allan Holmgren. Bogen tager udgangspunkt i 
antagelsen om, at en decideret entydig eller kanoniseret coachingteori ikke findes. 
Forfatterne stiller dog denne overordnede definition af coaching til rådighed for os efter 
at have fremhævet den ovenfor nævnte af John Whitmore som inspirationskilde:  
“Coaching er en ledelses- og arbejdsform, hvor det drejer sig om at udvikle 
fokuspersonens/fokusgruppens faglige og personlige potentiale og selvreguleringsevner. 
Coaching skal forstås som deltagelse i fokuspersonens/fokusgruppens udviklings- og 
læreproces” (Forfatterens egen fremhævelse) (Stelter, 2002: 14)  
Som det fremgår stiller forfatterne ind på coachens deltagende rolle i en proces, der 
skal udvikle fokusperson eller fokusgruppes personlige potentiale og selvreguleringsevner. 
Det sidste ord, “selvreguleringsevner”, har en stor betydning for denne definition, idet man 
ved at benytte dette ord sender tankerne imod socialkonstruktionismens ophævelse af 
personlighedsbegrebet (Gergen, 1991: 139). Coachen skal dermed arbejde med at 
tydeliggøre overfor fokuspersonen, i hvilke roller eller positioner han eller hun indtræder i 
den konkrete situation, således at vedkommende kan tilpasse sig situationen og handle 
selvansvarligt og kreativt (Stelter, 2002: 27). Man kan i denne forståelse forandre sin 
position i den sociale virkelighed ved at forhandle gennem sproglig kommunikation. Deri 
ligger potentialeforståelsen i den systemiske coachingdefinition. Med “deltagelse” som det 
fremhævede ord viser forfatterne, hvordan de tilhører den systemiske tradition, idet man i 
denne har som en basal forudsætning, at man som coach eller konsulent ikke kan 
observere et system udefra uden også at være sig ens egen baggrund og forforståelser 
bevidst, og man kan dermed pege på en grundlæggende erkendelsesteoretisk skillelinie 
mellem individorienteret og systemisk/relationel coaching: Én coaching form, hvor man 
skal søge indad for at udforske vores personligheds skjulte kompetencer og søge at leve 
mere i overensstemmelse med, hvad der beskrives som vores sande jeg, og én, hvor det 
gælder om at afklare og bearbejde de relationelle positioner, som er på spil i en given 
social kontekst. Begge former søger på hver sin måde at facilitere personlig og faglig 
udvikling, men de gør det med hver deres syn på viden, potentiale, essens og personlighed.  
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Systemisk coaching bygger ifølge Rosenkvist og Hansen-Skovmoes i “Coaching læring og 
udvikling” på otte grundantagelser eller teser, som jeg kort vil opridse her:  
1. Vi gør hver især det, der bedst giver mening for os. Det betyder, at coachen skal 
optræde anerkendende overfor fokuspersonens opfattelser og problemstillinger, 
hvis coachingen skal kunne lykkes. Et anerkendende princip for coachen. 
2. Vi opfatter verden ud fra det billede, vi har af verden. Her kommer 
socialkonstruktionismens erkendelsesteoretiske standpunkt til syne om, at viden 
eller sandheder ikke er universelle. Coachen skal søge at udforske 
fokuspersonens version af sandheden og indtage en nysgerrig og neutral position 
overfor fokuspersonens tanker og værdier. 
3. Den, der har problemet, ejer også selv nøglen til dets løsning. Fordi man har 
hver sin opfattelse af sandheden, kan man ikke bruge andres anvisninger til at 
løse vanskelige situationer. Coachen skal hjælpe fokuspersonen til at få ejerskab 
over sit problem og bringe ham i en kompetenceposition i forhold til det. 
Coachen må ikke tage rollen som løsningsproducent. 
4. Problemer er problemer, fordi vi opfatter dem som problemer. Det er ikke 
indholdet eller sagen, som er omdrejningspunktet i samtalen. Det er 
fokuspersonens måde at forholde sig til sit problem, og hvad måden gør ved 
ham, som coachingsamtalen handler om. 
5. Problemer udfolder sig i relationer mellem mennesker. Et afgørende punkt for 
den systemiske coaching. Fokuspersonen skal ikke kun forholde sig til sin egen 
måde at forholde sig til problemet på. Han skal også se på, hvordan andre 
forholder til problemet. Dette kan være en afgørende hjælp til at få løst op for 
problemstillingens positioner. 
6. Problemer er midlertidige. Coachen kan sætte fokus på muligheder og løsninger 
for fokuspersonen og derved løse op for fastlåste forestillinger hos denne. 
Fokuspersonen opfordres til at finde billeder på andre tilstande, som kunne 
medføre små eller store ændringer. 
7. Adskillelse mellem person og problem er en forudsætning for at erkende og 
handle. Nogle oplever, at de er en del af problemet. Hvis man i stedet 
“udvenddigør” problemet, altså fjerner det fra fokuspersonen, kan coachen 
hjælpe fokuspersonen ind i en kompetenceposition, hvor han kan handle. Det 
gøres ved at fokuspersonen ser på sit problem fra et meta- eller 
helikopterperspektiv. 
8. Vi behøver ikke at kende et problems årsag for at kunne løse eller håndtere det. 
Det mellemmenneskelige samspil er så komplekst at en almindelig 
årsagsvirkning betragtning ikke er tilstrækkelig. I stedet ser man i systemisk 
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coaching hellere på hvilke handlemønstre, som udspiller sig, for derved at lukke 
op for nye mulige positioner for deltagerne i handlemønsteret. Dette kaldes også 
springet fra den lineære til den cirkulære tænkning (Stelter, 2002: 85-91). 
 
Jeg vil i det følgende gå i nærmere detaljer med de enkeltelementer i den systemiske 
coachingteori og -praksis, som har betydning for min coachingmodel. Igen skal det 
fremhæves, at ovenstående grundantagelser er udtryk for det systemiske standpunkts 
opfattelser og ikke nødvendigvis alle tages for pålydende i dette speciales forståelser. 
Jeg vil senere komme ind på en kritik af bestemte elementer af det systemiske 
standpunkt. 
Reinhard Stelter og hans medforfattere har deltagelse som den centrale position i 
definitionen af coaching i kraft af deres erkendelsesteoretiske ståsted, idet den 
systemiske kongstanke om, at viden, læring og udvikling skal ses i relation til den 
sociale kontekst, som det udfolder sig i, træder ind og dominerer. Først og fremmest 
skal coaching give hjælp til selvhjælp. Det gøres blandt andet ved at sætte 
fokuspersonen i stand til bedre at se sin handleplan i forhold til den konkrete situation, 
den udspiller sig i, i kraft af at coachingen øger vedkommendes procesreguleringsevne. 
Ligeledes styrkes fokuspersonens evne til egenopmærksomhed og bevidsthed om egen 
handling og endvidere til at øge vedkommendes selvreguleringsevne, hvilket vil sige, at 
han bliver dygtigere til at bedømme situationens karakter og at tilpasse sine handlinger 
derefter på en ansvarlig og kreativ måde (Stelter, 2002: 37). Dette kaldes egendialogen. 
Her udvikles fokuspersonens evne til at gå i dialog med sig selv om forholdet mellem 
fokuspersonen og dennes udfordring, hvorved personen kan begynde at kvalificere sin 
tænkning omkring problemet, adskille sig fra det og eventuelt se nye perspektiver og 
løsningsmuligheder (Stelter, 2002: 92). 
Formålet med coaching er altså at øge fokuspersonens evne til at føre egendialog 
om procesregulering, egenopmærksomhed og selvregulering igennem en dialog med 
coachen, hvor dialogen først og fremmest skal være ligeværdig, gensidigt respektfuld og 
nysgerrig. Coachen har i denne sammenhæng en forpligtelse til at udarbejde en både 
praktisk og psykologisk kontrakt, som gør klart for begge parter, hvilke praktiske aftaler, 
honorarer m.m., der skal overholdes, såvel som hvilke udviklingsmål, der skal arbejdes 
hen imod. Med kontrakten foretages der dermed en afgrænsning af emne, varighed og 
forventninger, og skulle der for eksempel være emner, som samtalerne ikke må komme 
ind på, tabuer, skal det også fastsættes i kontrakten. Her er de væsentlige ingredienser, at 
man indledningsvis afklarer forventninger til hinanden, som beskrevet ovenfor og at man 
derefter skaber et forhold, som bygger på tillid, gensidig respekt og mod. Systemikerne 
betragter en kontrakt mellem coach og fokusperson som en direkte forudsætning for, at 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 26 
 
coachingrelationen kan blive tillidsfuld og frugtbar, fordi der derved sættes nogle klare 
rammer for, hvor, hvordan og hvad coachingen skal handle om (Haslebo, 1997: 43f). 
Relationen fokusperson og coach imellem bliver iscenesat, afgrænset og rettet mod et 
mål. 
For at nævne et sidste grundlæggende element i den systemiske coachings 
begrebsapparat vil det være relevant at komme ind på coachens funktion som en 
samtalepartner, der skal fastholde en bestemt rolle: Coachen skal som nævnt ikke agere 
løsningsproducent – tværtimod skal han lade fokuspersonen selv gøre arbejdet og holde 
igen med vurderinger, overbevisninger og præferencer. “Lejlighedsvis kan coachen – 
sammen med fokuspersonen – udforske mulige ideer og alternativer. Det er her tale om 
glimtvis dialog. Coachen kan endvidere med sine ordvalg, stemmeføring, mimik og 
kropsholdning skabe en passende balance mellem nærhed og distance, matching og 
mismatching. En balance, der fremmer ny erkendelse hos fokuspersonen” (Rosenkvist og 
Hansen-Skovmoes i Stelter, 2002: 99).  
Relationen imellem coach og fokusperson kan beskrives som en arbejdsalliance, 
hvor grundelementet er samtalen. Her udspiller det, som nogle kalder “dansen” mellem 
coachen og fokuspersonen, sig, fordi coachingsamtalen er afhængig af begge parter, 
hvis den skal foregå flydende. Begge parter kan tage føringen, og det er forskelligt fra 
partner til partner hvilke trin, der er de rigtige at bruge i nuet (Gjerde, 2006: 102) I 
dansen finder man hos systemikerne en overordnet inddeling af spørgsmålskategorier, 
som coachen bør have i sin portefølje. Disse kategorier beskrives med en metafor for 
hvilken rolle, coachen skal iklæde sig, når han stiller disse spørgsmål, for at han bedre 
kan visualisere rollen for sig: 1. Detektiven, stiller orienterende og opklarende 
spørgsmål om udfordringens karakter og dens forankring i fortiden. 2. Den 
opdagelsesrejsende, går ombord i fokuspersonens opfattelser, udforsker dennes 
relationer og prøver at udfordre hans antagelser. 3. Kunstneren, er nysgerrig og 
legende og støttende. Kunstneren prikker til fokuspersonen og søger at få ham til at 
tænke i muligheder og løsninger, ligesom han forholder sig anerkendende til dennes 
resultater. 4. Kaptajnen, tænker fremad og spørger ind til, hvad fokuspersonen har 
tænkt sig at gøre fremefter. Da kaptajn-rollen indeholder et element af ansporing eller 
provokation, kan den godt vække modstand men også gøre fokuspersonen opmærksom 
på behovet for handling (Stelter, 2002: 111-114).  
 
Cirkulære og lineære spørgsmål 
Et andet grundlæggende element i den systemiske coachingmodel er dens skelnen 
mellem lineære og cirkulære forståelsesformer. Denne skelnen har med det systemiske 
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og socialkonstruktionistiske opgør med ideen om objektiv viden at gøre, for i systemisk 
eller socialkonstruktionistisk tænkning er viden “en social konstruktion, hvis indhold er 
gyldigt, så længe det sociale fællesskab er enigt i det” (Haslebo, 2004: 13). Målet er 
blandt andet at tilbagevise en udbredt essenstænkning i coaching, fordi den bunder i en 
antagelse om, at psykologien – eller coachingen – afdækker sandheden om verden og 
giver os adgang til vores personligheders psykologiske strukturer på en værdifri og 
neutral måde (Christensen, 2003: 72). For socialkonstruktionismen findes der ingen 
personlig kerne, som man kan undersøge eller udforske, kun sociale sammenhænge, 
hvor man igen og igen skaber sig selv i interaktion med andre. I og med fokus dermed 
er lagt på sociale konstruktioner, bliver sproget det afgørende, konstituerende element 
for vores identitet for “virkeligheden ses som kulturelt skabt gennem kommunikation 
mellem mennesker” (Haslebo, 2004: 14). Det betyder for socialkonstruktionismen, at 
man, når virkeligheden konstrueres mellem mennesker, kan forandre psykologiske 
vilkår gennem den sproglige praksis. Man kan således forandre uhensigtsmæssige 
psykologiske forhold i den fælles virkelighed ved at tale sammen på en anden måde. 
Man kan konstruere en anden virkelighed. 
Hvad betyder det for selve coachingspørgsmålenes udformning? Lineære 
spørgsmål går på indholdet, personerne, årsagerne, virkningerne, forklaringerne og 
undskyldningerne. Med andre ord er de tilbageskuende mod historiske forhold, som 
fastlåser fokuspersonen i sit syn på problemet. Cirkulære spørgsmål derimod søger at få 
fokuspersonen til at stille sig i en metaposition, hvor han står udenfor sit problem og 
beskuer handlemønsteret hos de involverede i den samlede kontekst. Dermed skabes 
der afstand mellem problem og person, og det giver plads til, at fokuspersonen og 
coachen kan se udefra på forholdet mellem fokuspersonen selv og problemet. For 
coachen gælder det i coachingsituationen om at have et tankespor gående på siden af 
samtalen, hvor han overvejer “indholdet i samtalen, samtalens forløb og mulige veje for 
en videre udvikling. For coachen er metaperspektivet et ikke-involverende perspektiv, et 
helikopterperspektiv, hvor coachen kan bringe sig på forkant af samtalen og producere 
nye spørgsmål” (Stelter, 2002: 245). Eksempler på lineære spørgsmål kunne være: 
“Hvad gjorde Mads som gjorde dig så vred?” eller “Hvad eller hvem var skyld i, at 
opgaven ikke blev fuldført til tiden?”, hvorimod cirkulære versioner af den samme 
sammenhæng ifølge systemikerne ville pege i retning af løsninger ved at sige “Hvis du 
skulle se det udefra, hvordan tror du, at du og Mads kunne arbejde sammen på en 
anden måde, så i ikke reagerede på…?” eller “Hvilken slags støtte eller feedback fra din 
chef kunne du ønske dig for bedre at kunne gennemføre opgaven?”. Et cirkulært 
spørgsmål har også den kvalitet, at det ikke er ledende. Det er fristende i mange 
sammenhænge at luske et godt råd ind i et spørgsmål, men i systemisk coaching hører 
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det ikke hjemme. I stedet kan coachen, hvis han endelig vil give et godt råd, lægge det 
direkte frem som et forslag eller et input, man i fællesskab kan diskutere og arbejde 
med.  
Set i et studiecoachingperspektiv indeholder den systemiske coachingteori i mine 
øjne et mere brugbart begrebs- og metodeapparat end eksempelvis den kognitive 
coaching, om end jeg ikke betragter alle dens aspekter som umiddelbart relevante i en 
projektgruppesammenhæng på et universitet. Dens fokus på den diskursive virkelighed, 
som den udleves imellem mennesker, er for mig et helt centralt teoretisk udgangspunkt 
for at arbejde med at udvikle processuelle kompetencer blandt studerende i 
projektgrupper, hvorfor min studiecoachingmodel da også har dette som sit centrale 
psykologiske omdrejningspunkt. Jeg finder, at det systemiske fokus på, at mennesker 
skaber virkelighed sammen gennem sproget, og at man dermed kan ændre på 
virkeligheden ved at samarbejde, er et synspunkt, som vil kunne danne det mest 
frugtbare teoretiske fundament for det psykiske arbejdsrum, som det er min intention 
at skabe sammen med mine fokuspersoner i coachingen. Det er i samtalen eller 
“dansen” henover bordet, at gruppemedlemmerne skal gøre selve arbejdet med at 
udvikle deres samspilskompetencer og opleve, at de kan få kvalificeret deres måde at 
tænke i relationer, roller og positioner på. I den situation mener jeg, at det systemiske 
metodeapparat har et sæt redskaber til coachen, som kan fungere godt i 
gruppecoaching. Her tænker jeg specifikt på spørgsmålskategorierne (Detektiven osv) og 
hele tanken om sondringen mellem lineær og cirkulær tænkning. For mig er den 
systemiske betoning af vigtigheden i at have opmærksomhed på forskellen mellem 
cirkulær og lineær tænkning det afgørende for, at jeg vælger at lægge hovedvægten af 
mit teoretiske fundament i en systemisk begrebsramme. Udover at jeg helt basalt har 
fundet denne begrebsramme spændende og tiltrækkende at arbejde med, har jeg også 
fundet en indgangsvinkel for coachen til at tage hul på at vise og træne fokusgruppen og 
de enkelte medlemmer, i at tænkning som sådan, og projektgruppesamarbejde i 
særdeleshed, ikke udelukkende behøver at være underlagt et klassisk 
kausalitetsparadigme. Når man arbejder sammen, kan det være frugtbart og 
fremadrettet at lægge sit fokus på, hvordan man ændrer en fastlåst rollefordeling uden 
at skulle afdække i detaljer, hvordan disse roller er opstået eller blevet statiske. Dog vil 
det efter min mening heller ikke være givtigt helt at lægge den lineære tænkning fra sig, 
da man vil kunne risikere at reducere coachens palet af redskaber og forståelsesformer. 
Jo flere vinkler og perspektiver en coach har til sin rådighed i arbejdet med gruppen, jo 
bedre vil han kunne tilpasse sin coaching til gruppens behov. 
Når jeg ikke har valgt udelukkende at tage et systemisk udgangspunkt, hænger 
det sammen med ovenstående betragtning om alsidighed i redskabsskuffen men også, 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 29 
 
at det systemiske kan virke overoptimistisk og til tider overfladisk i min optik. I 
grundantagelserne hævdes det, at “problemer er problemer, fordi vi ser dem sådan” og 
at de er “midlertidige”. Dette er jeg ikke nødvendigvis enig i, fordi en sådan 
problemforståelse fører til, at det udelukkende er fokuspersonens/gruppens 
forholdemåder, som coachingen skal arbejde med. I visse tilfælde er for eksempel 
samarbejdsproblemer uoverstigelige og uløselige (et eksempel herpå fra min egen 
erfaring kunne være et gruppemedlem med misbrugsproblemer), og alle parter bedst 
tjent med at samarbejdet ophører, særligt hvis en af parterne ikke ønsker at gå ind i at 
prøve at løse dem. I en meget fastlåst og konfliktfyldt gruppedynamisk situation kan en 
coach godt komme til kort med en anerkendende tilgang, som signalerer, at hvis 
gruppen “bare” taler sammen på en anden måde, vil situationen blive bedre. Han vil 
risikere ikke at blive taget alvorligt. Endvidere er denne grundantagelse problematisk i 
dens yderste teoretiske konsekvens, hvis coachingen bevæger sig rundt mellem helt 
subjektive problemforståelser uden en vis samlende forankring i en fælles virkelighed. 
Man kunne sige, at en sådan coaching måske ender i solipsisme eller total relativisme, 
hvor medlemmerne blot udsiger deres respektive synspunkter fra hver sin positionelle 
opfattelse af virkeligheden. I et sådan tilfælde er også coachens ensidige fokus på 
sproglige forholdemåder til fare for coachens egen forståelse af problemstillinger. På 
den ene side risikerer han at indlæse positionerende ytringer, som der ikke er belæg for 
i fokuspersonernes udsagn. På den anden side risikerer han at miste blikket for 
eventuelle psykologiske problemstillinger hos det enkelte medlem, fordi den systemiske 
tilgang kun ser på, hvad der foregår sprogligt mellem mennesker og glemmer selve 
individet.  
Overordnet set er der imidlertid, efter min mening, ikke nogen tvivl om, at et 
teoretisk fundament som mestendels tager udgangspunkt i en systemisk forståelse af 
gruppedynamiske processer, vil være bedst udrustet til at håndtere den sammenhæng, 
som studiecoaching foregår i. Med skyldig hensyntagen til ovenstående kritik. Selve 
omdrejningspunktet i den systemiske teori er forståelse af og arbejde med relationer 
mennesker imellem. Det deraf udviklede begrebsapparat fremstår for mig som det mest 
meningsfulde grundlag for at opbygge en studiecoachingmodel til projektgrupper på 
RUC.  
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 30 
 
Studiecoachingmodellen 
Baseret på gennemgangen af de forskellige aspekter af coaching, vil jeg i det følgende 
redegøre for, hvordan en udvælgelse af de delementer fra teorierne, jeg har fundet 
relevante for studiecoaching, kan udformes i en studiecoachingmodel. Som anført i 
afsnittet om systemisk coaching (se side 23), vælger jeg at finde min teoretiske 
hovedinspiration i tanken om en anerkendende og relationel tilgang til studiecoaching, 
som den foreligger i det systemiske begrebsapparat. Derfor er det naturligt at 
studiecoachingmodellen tager udgangspunkt i Reinhard Stelters definition af coaching:  
“Coaching er en ledelses- og arbejdsform, hvor det drejer sig om at udvikle 
fokuspersonens/fokusgruppens faglige og personlige potentiale og selvreguleringsevner. 
Coaching skal forstås som deltagelse i fokuspersonens/fokusgruppens udviklings- og 
læreproces” (Forfatterens egen fremhævelse) (Stelter, 2002: 14) 
Som en nuanceforskel til dette udgangspunkt ønsker jeg dog at fremhæve, at 
formålet med studiecoaching har en lidt anden vægtning, idet studiecoaching på RUC 
hovedsageligt har et processuelt sigte. Med dette perspektiv for øje er det ikke 
forløsningen af fokuspersonens/fokusgruppens faglige eller personlige potentiale, som 
er hovedomdrejningspunktet, men derimod udviklingen af deres samspilskompetencer 
og selvreguleringsevner i forbindelse hermed, som coachingen bør have som fokus. 
Derfor vælger jeg at benytte begrebet “egendialog” (se side 25) fra det systemiske 
begrebsapparat som den centrale psykologiske udviklingsmekanisme i min 
studiecoachingmodel, idet begrebet efter min mening indfanger den proces, der foregår 
på flere psykologiske niveauer for studerende i en projektgruppe:  
Studiecoaching bør have som formål at kvalificere fokuspersonerne/ fokusgruppens 
egendialog, forstået som evnen til at gå i dialog med sig selv om forholdet mellem 
fokuspersonen og dennes udfordring, men bør lægge hovedfokus på at gruppen er en 
selvstændigt levende entitet med en egen virkelighed, som har gavn af, på en 
anerkendende måde, i fællesskab at kvalificere dialogen om forholdet fokuspersonerne 
imellem, såvel som relationen til omverdenen, i form af for eksempel coach eller faglig 
vejleder. Her kunne fasetænkningen fra Whitmore og Kjerulf være et begrebsligt 
udgangspunkt for en studiecoachingmodel, men i mine øjne er faserne for rigide og 
kategoriserende til at fange de ofte komplekse og i hinanden interagerende psykologiske 
udviklingsprocesser, som udspiller sig i det diskursive liv i en projektgruppe på RUC. 
Fokuspersonerne oplever hver især, at de deltager i en diskursiv virkelighed i kraft af 
deres medlemskab af gruppen. Men fokusgruppen har sin egen diskursive virkelighed på 
et mere overordnet niveau, hvor den er deltager i en sproglig udveksling med 
omverdenen, som repræsenteres af vejleder, censor, og den diffuse forståelse af krav fra 
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universitetet i form af studieordning og overordnet organisatorisk værdisæt. Når en 
fokusgruppe vælger at søge studiecoaching, har den allerede indledt en udviklingsproces 
og medlemmerne har foretaget et valg om at arbejde med deres og gruppens egendialog, 
et arbejde som coachen da bliver deltager i. Deltagelsen skal i denne sammenhæng 
forstås som coachens involvering i gruppens diskursive liv på en måde, som påvirker 
gruppens udvikling, at coachen bliver en ekstern med-aktør i gruppen, der har et særligt 
formål og en bestemt dagsorden; at styrke og nære gruppens og medlemmernes 
egendialog. Den dagsorden har tre underliggende formål: 
• At styrke og nære de enkelte medlemmers egendialog, hvilket giver dem bedre 
forudsætninger som studerende fremefter i det hele taget i deres studie. 
• At styrke og nære gruppens egendialog og øge kvaliteten af det processuelle 
arbejde i gruppen, hvilket igen højner værdien af gruppens produkt – 
projektrapporten. 
• Endelig signalerer coachens deltagelse en interesse i og omsorg for 
medlemmernes og gruppens processuelle udvikling fra universitets side, som i 
sig selv har en værdi, fordi de føler, at den side af studiet bliver taget alvorligt og 
understøttet på en kvalificeret måde.  
 
Samtidig er coachens deltagelse med til at kunne fastholde gruppens fokus på selve 
hovedopgaven, at skrive en projektrapport, samtidig med, at de udvikler sig som 
studerende. Dette har alle tre niveauer naturligvis interesse i.  
Når egendialogen dermed er den centrale psykologiske udviklingsmekanisme, 
bliver det nødvendigt, at etablere et grundlag for selve arbejdsformen. Som nævnt i 
afsnittet om kognitiv coaching (se side 20) finder jeg begrebet psykoedukation velegnet 
til at kvalificere det psykologiske begrebsapparat, som de studerende og gruppen møder 
deres omverden med. Ved at arbejde med psykoedukation i gruppen stræbes der efter 
at højne medlemmernes evne til selvregulering gennem egendialog og at gøre 
fokuspersonen/fokusgruppen i stand til på et bredere psykologisk plan at arbejde 
selvstændigt med at udvikle sig processuelt, også når coachen ikke er til stede. Gennem 
bevidstgørelse af grundlæggende psykologiske begreber, arbejdsmetoder og 
forståelsesformer – selve psykoedukationen – får såvel enkeltmedlemmerne som 
gruppen som helhed træning i at bruge disse i forbindelse med deres tænkning omkring 
deres processuelle arbejde og udvikling. Udover bevidstgørelse (det er ikke 
psykologitimer) skal coachen også medvirke til, at gruppen begynder at arbejde med 
disse psykologiske begreber, arbejdsmetoder og forståelsesformer. Gennem øvelser og 
dialog er det coachens opgave at træne med gruppen i at udleve og bruge teorierne på 
en måde, hvor teori og praksis mødes i et refleksivt arbejdsrum. Hvis coachen får 
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etableret et anerkendende, understøttende og velfungerende refleksivt arbejdsrum, kan 
psykoedukationen komme til effekt, og gruppen vil i et ideelt forløb opleve, at de enkelte 
medlemmer kan udfolde deres forskelligheder på en ikke-dømmende måde. Således vil 
deres samspilskompetencer kunne næres og styrkes ved, at de hver især oplever at 
kunne fremføre deres synspunkter og positioner i en ramme, som er defineret ved en 
bevidsthed om eksempelvis positioner og roller, og hvor disse tages alvorligt, 
respekteres og kan forhandles og ændres. Hvis gruppemedlemmerne oplever, at de kan 
arbejde bevidst med positionerne vil de kunne blive tilført et processuelt 
arbejdsredskab, som kan styrke og nære deres samspilskompetencer. De vil kunne 
benytte sig af disse begreber, arbejdsmetoder og forståelsesformer i gruppens daglige 
diskurs, hvilket igen vil kunne fremme deres generelle udvikling som studerende og 
mennesker, og på længere sigt give dem en udvidet og mere nuanceret opfattelse af de 
psykologiske problemstillinger, de møder i deres dagligdag.  
 
En samlet model for studiecoaching kunne tage sig således ud i en skematiseret 
punktform: 
• Coachens opgave er at nære gruppens processuelle egendialog 
• Coachens opgave er ligeledes at nære de enkelte medlemmers processuelle 
egendialog, også med henblik på deres fremtidige indgåen i 
samarbejdssammenhænge 
• Coachen skal arbejde hen imod dette ved at introducere “det psykoedukative 
arbejdsrum”, hvori man opbygger en viden om generelle psykologiske begreber 
og problemstillinger hos de studerende, som i kraft af denne viden kan blive 
mere kvalificerede i deres tænkning om sig selv og deres gruppe og kan benytte 
denne viden til en bevidst bearbejdning af deres egendialog.  
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Gruppen 
I foråret 2007 fik jeg tildelt en coachinggruppe på seks unge mænd i starten af tyverne, 
som læste Sam-bas på andet semester og havde fundet sammen om at skrive om et 
politologisk emne. Det var ikke helt almindeligt i projektforsøgets regi, at jeg skulle 
coache dem alene, men Arno Kaae var løbet tør for muligheder og bad mig om at 
påtage mig denne opgave. Vi blev enige om, at jeg kunne søge ekstra supervision og 
rådgivning hos ham i tilfælde af, at jeg fik brug for det, ligesom jeg kunne sparre med 
min sædvanlige coachingmakker, Line, i det omfang jeg fandt det nødvendigt. Der blev 
etableret kontakt mellem gruppen og mig, og vi fik sat et møde i stand forholdsvis tidligt 
i semesterets forløb.  
 
Antagelser omkring gruppen og egen rolle 
Inden mødet forsøgte jeg at gøre mig klart, hvilke forestillinger jeg havde om gruppen 
og om min egen rolle ud fra den betragtning, at mine egne bias indvirker på den måde, 
jeg ser gruppen på. Jeg vil i det følgende beskrive de forhåndsantagelser, som jeg 
implicit bar med mig ind til forløbet med gruppen, for at disse kan danne baggrund for 
mine senere refleksioner over forløbets udvikling, og hvordan disse forhåndsantagelser 
har påvirket processen. 
Der er visse strukturer, som har vist sig i alle de projektgrupper, jeg har deltaget i 
på RUC, og jeg var opmærksom på, at min opfattelse af, hvordan disse strukturer spiller 
ind i en gruppedynamisk proces naturligt ville være en del af den bias, som jeg tog med 
mig ind i forløbet med gruppen.  
I mine grupper er der opstået visse skillelinjer på forskellige niveauer, over hvilke 
enkeltmedlemmerne har fordelt sig i forhold til uoverens-stemmelser og forhandlinger 
generelt. Det har været i relation til arbejdsindsats, ambitionsniveau og graden af 
kompromisvillighed. I flere tilfælde har jeg set, hvordan disse skillelinjer har været 
omdrejningspunkt for forhandling og konflikt, hvis gruppen ikke fandt en fælles 
grundholdning, som gav plads til enkeltmedlemmernes forskelligheder. Særligt på Basis 
har jeg oplevet, hvordan det ikke endnu var en given del af gruppedannelsesforløbet at få 
afklaret medlemmernes holdninger til disse spørgsmål, og at en sådan uafklaret situation 
har ført til konflikter over alt fra mødetider til forskellige holdninger til hvor færdige 
arbejdspapirer skulle være, inden de blev givet videre til gruppens vurdering. De alliancer 
og klikedannelser, som har udspillet sig omkring sådanne spørgsmål, har efter min 
vurdering altid haft en forankring i, at der var bestemte personer, som man kunne bedre 
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med end andre. Naturligt søgte man i undergrupper med dem, der havde samme 
indstilling til for eksempel mødetider og graden af socialt samvær, og fra undergrupperne 
voksede alliancerne frem. Særligt hvis undergrupperne var skarpt opdelt igennem 
længere tid, risikerede man, at gruppen kunne blive splittet, og at der opstod konflikter. 
Derfor har næsten alle de grupper, jeg senere har deltaget i på mine overbygninger, haft 
et udtalt ønske om, at vi skulle arbejde tæt og respektfuldt sammen, og at man vekslede i 
person- og emnesammensætning i undergrupperne for at skabe så harmonisk og 
gensidigt fortrolig en gruppe som muligt. 
Endvidere er min generelle opfattelse, at mange grupper, bevidst eller ubevidst, 
fravælger det reflekterende arbejde med at udvikle deres samarbejdskompetencer på 
det tidspunkt i projektforløbet, hvor tidspres og måske konfliktlinjer begynder at gøre 
sig gældende. Her er det naturligt for mange at vælge at koncentrere sig om at få gjort 
produktet færdigt og begrave eventuelle faglige eller personlige uoverensstemmelser for 
at slutte af i en god tone og komme videre til en ny gruppe efter ferien. De gange, hvor 
jeg har været i en gruppe med mange mænd, har dette været meget udtalt. Vi har været 
villige til at gå langt for at undgå at skulle give alt for kraftig faglig kritik til bestemte 
personer, som vi nok var utilfredse med, men som vi følte, at vi også skulle kunne se i 
øjnene til fredagsbaren. Et hensyn, som min udvikling i løbet af min uddannelse, har 
vist mig er både respektløst overfor den pågældende og uudviklende for ens egen evne 
til at give konstruktiv kritik, og det var en af mine ambitioner med at coache gruppen, 
at de skulle arbejde med dette aspekt af projektarbejdet på RUC.   
Generelt er der, efter min erfaring, visse roller som enhver gruppe har behov for, at 
der er nogen som påtager sig. Disse roller har stor betydning for, hvordan gruppens indre 
struktur manifesterer sig og kan enten tages bevidst af den enkelte eller tildeles ubevidst 
igennem forhandlinger og diskursive handlinger i gruppen. Jeg har eksempelvis prøvet 
pludselig at spørge mig selv, “hvordan blev det egentlig mig, som skulle tage mig af at få 
fortalt person X, at han måtte til at møde mere punktligt til møderne?”. I det tilfælde havde 
jeg påtaget mig eller fået tildelt rollen som en slags mægler, som skulle formidle et lidt 
ubehageligt budskab til et gruppemedlem på vegne af gruppen som helhed. Andre roller 
har været “indpiskeren”, som holder gruppen fast på hovedopgaven (at skrive et projekt), 
“klovnen”, som kan lette stemningen med en sjov bemærkning, “den sociale”, der sørger for 
at gruppen laver noget sammen, som ikke har med projektet at gøre, og “den empatiske”, 
som viser forståelse for og indsigt i de andre gruppemedlemmers eventuelle 
vanskeligheder. Der er et utal af modeller og teorier, f.eks. Meredith Belbins, omkring, 
hvilke roller der findes i sådanne grupper, og hvordan de interagerer, og jeg har da også 
her blot nævnt nogle eksempler for at kunne pointere at strukturen i en projektgruppe på 
RUC ofte er bundet op på sådanne roller. Samtidig skal disse roller heller ikke ses som 
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endegyldige udtryk for, hvordan den enkelte opfører sig i gruppen, men snarere ses som 
positioner, der ofte er til stede, og som kan udfyldes af forskellige til forskellig tid og i 
forskellig grad. Man er således ikke kun “indpisker” men kan også indtage rollen som 
“klovn”, alt efter behov og humør, og således veksle ind og ud af rollerne.  
Strukturen i en gruppe er således, i min optik, bygget op omkring nogle akser 
eller skillelinier, som handler om anskuelser af aspekter ved gruppearbejdet, som for 
eksempel holdningen til kompromiser, og medlemmerne fordeler sig i alliancer, som 
hovedsageligt bygger på personlige sympatier. Det afgørende for, om strukturen i den 
enkelte gruppe er til gavn for et konstruktivt og udviklende projektforløb er, i mine øjne, 
at strukturen ikke låses fast og bliver hæmmende, fordi de enkelte medlemmer 
etableres i nogle bestemte ufleksible roller eller alliancer.  
Som en yderligere teoretisk forhåndsantagelse havde jeg min coachingmodel med 
mig i baghovedet. Det var, som beskrevet i afsnittet om Studiecoachingmodellen, min 
ambition at møde gruppen med en delvist systemisk tilgang, hvor jeg via 
psykoedukation i gruppedynamiske psykologiske begreber og forståelsessammenhænge 
kunne træne deres samspilskompetencer og dermed understøtte deres personlige og 
gruppens processuelle egendialog. På den baggrund satte jeg mig, inden det første 
møde, nogle fokuspunkter, som jeg ville bruge som pejlemærker for min rolle som 
coach: 
• For at fastholde en anerkendende tilgang var det væsentligt, at jeg lod deres 
egne vurderinger få plads og holdt mine vurderinger tilbage så meget som 
muligt. Jeg måtte ikke pådutte dem mit eget værdisæt i forhold til et optimalt 
processuelt projektforløb. 
• For at understøtte deres processuelle egendialog, personligt og gruppens, ville 
jeg bevidstgøre dem om muligheden for at arbejde med deres roller og dermed 
at kunne ændre i gruppens struktur, hvis de fandt behov for det.  
• At holde gruppen fast på hovedopgaven (at skrive et projekt) i tilfælde af konflikt 
og at videreformidle en erkendelse af, at konflikter er naturlige og uundgåelige. 
 
Konflikter forekommer i alle grupper i forskellig grad, og derfor er det i mine øjne 
coachens opgave at give gruppen redskaber til at håndtere disse på en anerkendende 
måde. På den måde kan konflikter holdes på et plan, hvor det handler om konfliktens 
indhold og hvor de ikke bliver personlige. Samtidig sikrer fastholdelse på 
hovedopgaven, at konflikter kan sættes i perspektiv til det overordnede formål.   
Disse var mine hovedfokuspunkter forud for mødet med gruppen. Jeg havde på 
forhånd forestillet mig, at en gruppe på seks unge mænd kunne få brug for, at der blev 
støttet op om deres processuelle arbejde, og at jeg kunne få en rolle, som skulle stå for 
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at skabe koncentration hos dem om den del af projektskrivningen. Jeg forestillede mig, 
at de risikerede at gå for meget op i det sociale element og selve produktet og måske 
glemte det processuelle element, blandt andet fordi jeg selv har været med i grupper, 
hvor det processuelle udviklingsarbejde blev forsømt som det første, når deadline 
nærmede sig. For mit eget vedkommende følte jeg mig på ret sikker grund. Jeg havde 
coachet før, både grupper og individuelle forløb, ligesom jeg havde været gamemaster 
ved rollespil med større drengegrupper som en del af mine fritidsinteresser. Dertil kom 
min arbejdsmæssige baggrund, hvor jeg havde haft massevis af konfrontationstimer 
med studerende på videregående uddannelser i telefonen og oplæring og coaching af 
medarbejdere, som også var på denne gruppes uddannelsestrin. Så jeg var ikke usikker 
på, om jeg kunne udfylde rollen som coach. Heller ikke alene, uden makker, for første 
gang. Tværtimod glædede jeg mig til at prøve kræfter med opgaven og var også lidt stolt 
af, at Arno Kaae havde tiltro nok til mine evner til at lade mig stå på egne ben. Arno 
havde inden mødet ikke fortalt andet om gruppen end dens kønssammensætning, og at 
de studerede sam-bas og således ikke påvirket mine forhåndsantagelser synderligt, 
hvad angik dem. Jeg forventede af mig selv, at jeg hurtigt kunne komme i øjenhøjde 
med dem og få skabt en god kontakt som udgangspunkt for samarbejdet. At de var seks 
unge mænd, betragtede jeg umiddelbart kun som en fordel. Jeg ville forhåbentlig nemt 
kunne ramme den sproglige tone, som jeg forestillede mig, at der måtte herske i en 
sådan gruppe, og jeg regnede med at kunne spille med på en vis mandehørm, hvis det 
skulle blive aktuelt. Muligvis havde det med en blandet kønsfordeling været nemmere at 
holde en seriøs tone, men i så fald kunne jeg være den, der trak diskussionen tilbage på 
sporet igen. Samtidig skulle jeg heller ikke være lige så opmærksom på ikke at sende 
seksuelle signaler eller undertoner, som jeg nok ellers havde været. De 
overføringsmekanismer, som kunne være til stede i rummet, ville sandsynligvis ikke 
være af seksuel karakter, og det beroligede mig rent faktisk.  
 
Første møde 
Således forberedt begav jeg mig mod RUC til det første møde. Jeg var lidt spændt og 
havde tænkt ret grundigt over, at min påklædning skulle være så neutral som muligt. 
Det var vigtigt, at jeg med min påklædning sendte signaler om mig selv, og hvordan jeg 
opfattede min rolle som coach for dem, som ikke gik i den forkerte retning. Jeg var klar 
over, at de var sam-bas-studerende og havde i baghovedet, at der på RUC altid har 
eksisteret et rivaliserende forhold mellem hum-bas og sam-bas, som oftest på et 
humoristisk niveau, men jeg fandt ingen grund til at bekræfte eventuelle fordomme. 
Hum-bas-studerende har ry for at være mere antiautoritære i deres holdninger og mere 
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uformelle i deres tøjstil, mens sam-bas-studerende bliver opfattet som lidt mere 
strømlinede i den retning. Jeg ville ikke risikere at puste til denne modsætning, og ej 
heller ville jeg fremstå som én, der tog alle de populære coachingbøger alt for alvorligt 
og opfattede mig selv som en smart management-coach i slips og jakkesæt. Jeg ville 
fremstå som en saglig specialestuderende, der ikke hoppede på modeluner, så jeg valgte 
at tage jeans og en simpel mørk hættetrøje på.  
 
Rammesætning 
Da jeg havde fundet frem til det rette hus på RUC, blev jeg budt velkommen af 6 unge 
mænd i starten af tyverne, som sad rundt om et bord i et typisk grupperum, der 
emmede af nyligt spiste madpakker og dårligt indeklima. Da vi havde sat os, tog jeg 
ordet og præsenterede mig selv ved at fortælle om coaching som metode og hvilke 
grundholdninger, der ligger bag tankegangen. Jeg lagde vægt på, at coaching var et 
fænomen der, når det blev omtalt i medierne, fik en skepsis frem i mig, som jeg dog 
havde taget til revision i forbindelse med min deltagelse i forsøget. 
Det var også et led i mine indledende overvejelser i forbindelse med gruppen, at 
jeg, ved at nævne at jeg var i gang med at skrive speciale om coaching, kunne etablere 
en større faglig autoritet i gruppen i kraft af, at jeg arbejdede med coaching på det 
niveau og havde erfaring og teoretisk baggrundsviden. Dog indebar det også, at jeg 
måtte komme ind på, at jeg muligvis ville bruge optagelserne i mit speciale, og at de 
derfor kunne komme til at optræde i en offentligt tilgængelig skriftlig fremstilling af, 
hvad der var foregået i deres gruppe. Jeg gjorde dem det klart, at de i det tilfælde 
naturligvis ville blive gengivet med andre navne og i en form, hvor de ikke risikerede at 
blive genkendt efterfølgende af andre studerende eller lignende. Der kom ingen 
protester, hvorfor jeg trak kontrakten og diktafonen frem og gik direkte til at fortælle 
om rammerne for coachingforsøget – primært at det på ingen måde drejede sig om 
faglig vejledning – og spurgte derefter, om jeg måtte sætte optagelsen i gang. Mens 
kontrakten vandrede rundt om bordet, fortalte jeg, at optagelserne hovedsagelig blev 
brugt til supervision af os som coaches, og at de blandt andet fungerede som en slags 
garant til Arno Kaae for, at der ikke foregik nogen uhyrligheder ved møderne.  
Jeg bad dem præsentere hinanden enkeltvis og kort fortælle lidt om sidemanden 
og derefter nævne den bedste egenskab, som de kendte til hos den, de præsenterede. På 
den måde ville jeg få noget at vide om, hvor meget de kendte til hinanden så tidligt i 
projektforløbet, og samtidig lade dem italesætte nogle af de positive aspekter, som de 
havde identificeret hos de andre. Jeg forestillede mig, at det ville være med til at skabe 
en god og anerkendende stemning i rummet fra begyndelsen af mødet, og at jeg kunne 
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begynde at arbejde mig ind på, hvordan deres indbyrdes relationer og positioner 
tegnede sig. 
I præsentationerne trak de gode sociale egenskaber frem ved hinanden. Nogle af 
dem havde arbejdet sammen før i det forrige projekt, og her begyndte jeg at ane de 
første strukturer i gruppen: Anders og Peter havde arbejdet sammen i forrige projekt og 
optrådte overfor mig i rollerne som typiske ledere, der talte hurtigt og virkede selvsikre, 
og de fokuserede meget på de sociale sider hos den, de præsenterede. Sten og Mikael 
havde også arbejdet sammen i et andet projekt og fremstod som lidt mere 
tilbageholdende, og de fokuserede mere på fagligt orienterede aspekter i deres 
præsentationer. Hans og Magnus havde ikke arbejdet sammen med nogen i gruppen før 
og kendte således kun de andre fra det sociale liv på studiet. De virkede en anelse 
mindre slagkraftige i deres retorik og fremtoning.  
Præsentationerne var generelt præget af en let og tilpas ironisk tone, som høstede 
latter på de rigtige steder og løste op for stemningen. 
Jeg havde bedt dem om på forhånd at diskutere i fællesskab, hvad de som gruppe 
ville have ud af coachingen. Som et udtryk for hvilke spilleregler de var blevet enige om 
i gruppen, havde de formuleret et “gruppemanifest” som på skrift fastslog, hvordan de 
forestillede sig, at gruppearbejdet skulle foregå. 
Manifestet lød som følger: “Værdier: Klar kommunikation. Respekt for hinandens 
udmeldinger, gensidigt. Være forberedt. Giv plads. Intern kritik: Ærlig kritik, saglig 
kritik, afgiv kritik ved kollektiv refleksion (spørg ind til gruppemedlemmet). Kritik 
afgives for at forbedre projektet. Ambitionsniveau: Kombination af høj karaktér (2-
cifret) og stor læringsproces. Fighterånd! Modbevis the Mac. Omgivelser: Vi mødes i 
hyggelige rammer. Holde møder på skift. Under kursusperioderne mødes ca. hver uge 
på RUC. Evalueringsmøder. Videnstilegnelse: Historisk overblik EU og 
forfatningstraktaten. Viden om velfærdsstater. Viden om videnskabsteori. Bitsch og 
Bryman.”  
Det var bemærkelsesværdigt for mig, at en gruppe med unge mænd på RUC, så 
tidligt i deres uddannelse havde valgt at nedfælde deres aftaler på skrift. Det viste mig, 
at gruppen havde en overraskende bevidst holdning til selve samarbejdsformens 
betydning for, at deres projekt ville blive vellykket og udviklende. At de havde sat det på 
skrift og tydeligt bakkede manifestet op alle mand gav indtryk af en vis modenhed i 
gruppen og gjorde mig optimistisk med henblik på at kunne etablere et velfungerende 
psykoedukativt arbejdsrum. Det var også en antydning af, at de måske havde dårlige 
erfaringer fra tidligere og ville undgå gentagelser. Jeg bad dem forklare hvilke 
refleksioner, som lå til grund for disse værdier – og dét at de i det hele taget havde valgt 
coaching – hvilket førte til følgende udsagn fra Peter: “…som en konsekvens af hvad vi 
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har snakket om, vi godt kunne tænke os at få ud af gruppen. Ud over at vi har sat os et 
højt ambitionsniveau, så tror jeg også, at vi er meget procesorienterede, altså vi vil have 
det godt, vi vil drikke øl, vi vil leje en fodboldbane og bruge en lørdag på det. Vi vil også 
gerne få et fedt forhold til hinanden og komme ud af det her med en god oplevelse i 
rygsækken, og når man ligesom er blevet enige om det, så kommer der en gut og siger 
“jeg vil gerne hjælpe jer til at få det godt sammen”, så bliver det måske bare en naturlig 
konsekvens af det” 
De havde været til en metodeforelæsning, der havde affødt disse betragtninger, 
som de således havde valgt at skrive ned i et manifest. Jeg anførte, at vi skulle tale 
meget mere om, hvad en sådan “kontraktualisering” kunne have af konsekvenser.  
 
Øvelse I 
Som det procesfaglige indhold til mødet havde jeg forberedt en øvelse, der havde til formål 
at trække deres forskellige syn på de mange aspekter ved gruppearbejdet frem for dem 
hver især og for gruppen som helhed. Øvelsen gik ud på at de, to og to, skulle forholde sig til 
et A4-ark som Arno Kaae havde udleveret som inspiration til emner, der kunne være gode 
at diskutere i starten af et projektforløb. Arket var delt op i “arbejdsmetoder” og 
“organisering/mødestruktur”, og de fik fem minutter til parvis at finde frem til to emner 
under hver kategori, som de skulle fremlægge og redegøre for hvorfor de havde valgt som 
vigtige. Jeg ville så lade deres fremlæggelser danne baggrund for en diskussion af, hvad 
gruppen som et hele kunne se som omdrejningspunkt for at skabe en frugtbar 
gruppeproces, hvor de kunne udvikle deres samarbejdskompetencer personligt og samtidig 
få gruppen til at fungere optimalt. Øvelsen skulle tjene to formål: Dels ville de enkelte 
gruppemedlemmer få en overordnet forståelse af, at der i en projektgruppe eksisterer 
forskellige opfattelser af hvilke elementer i et samarbejde som er centrale for en god 
proces, såvel som de ville få tydeliggjort hinandens positioner i den forbindelse. Dels ville 
jeg selv kunne se, om der var nogen overordnede temaer, som de ønskede, at jeg rettede 
coachingen imod, såvel som jeg ville kunne identificere, om der eventuelt var væsentlige 
uoverensstemmelser om de valgte emner, der kunne skabe strukturelle problemer i 
gruppen i form af klikedannelser eller lignende. Min ambition var, at denne øvelse skulle 
være det gennemgående element i det første møde, og at gruppen derigennem kunne få en 
forståelse for, hvordan de i fællesskab kunne definere centrale indsatsområder i 
procesarbejdet.  
Endelig skulle de studerende pege på et aspekt ved deres egne kompetencer i 
relation til gruppearbejde, som de gerne ville udvikle. Meningen var at stille dem en 
personlig udviklingsopgave, som de skulle arbejde med i tiden frem til det næste møde, 
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hvor vi så skulle bruge deres erfaringer i den forbindelse som udgangspunkt for 
coachingen. Når de overfor hinanden havde italesat et personlig udviklingspunkt, de 
gerne ville forbedre sig på, ville de føle sig mere forpligtede til at arbejde med det, og de 
ville kunne støtte og anerkende hinandens bestræbelser i den retning. Jeg var lidt i tvivl, 
om jeg skulle bruge dette punkt, fordi det kunne give bagslag, hvis gruppekulturen var 
fokuseret på at finde fejl eller svagheder hos hinanden, og jeg valgte derfor at vurdere 
punktets hensigtsmæssighed under mødet og i givet fald undlade det, hvis jeg blev utryg 
ved om gruppekulturen kunne understøtte en sådan blottelse hos den enkelte. 
Dernæst gik jeg til den procesfaglige øvelse, hvor de to og to satte sig til at 
diskutere hvilke aspekter på A4-arket, de kunne blive enige om, mens jeg sad og lyttede 
lidt med på sidelinien. Jeg kunne høre, at de trak meget på deres erfaringer fra deres 
tidligere projekt, og at de byggede deres valg på, hvad der havde fungeret dårligt i den 
forrige gruppe. De skulle præsentere deres valg efter fem – syv minutters votering og 
gav da udtryk for, at følgende punkter var vigtige for dem:  
• At de selv kunne formulere spillereglerne for netop deres gruppe, og at disse 
ikke måtte komme som et fastlåst sæt regler fra oven, formuleret ud fra en 
bestemt pædagogisk vinkel eller dagsorden.  
• At de ville få en større følelse af at have lykkedes sammen, hvis det var deres 
autonomt fremforhandlede løsninger, som kom til at styre deres gruppeproces, 
og at det ligefrem ville styrke deres kreativitet i forhold til projektet og deres 
læring omkring gruppedynamik i forhold til kommende projektgrupper. Endda 
havde de formuleret det i et motto som lød: “modbevis metodeforelæseren” (The 
Mac, der åbenbart havde været noget bastant i sine udsagn om, hvad der virkede 
befordrende for et godt gruppesamarbejde).  
 
Øvelsen gav mig anledning til at komme med følgende opsummering af deres udsagn: “I 
virker alle sammen ret åbne om, at der er noget, som skal fremforhandles. “Vi stiller 
nogle rammer op”, I har lavet jeres manifest, der handler om ting, I gerne vil, men 
samtidig er det ikke noget, som låser jer fast. Jeg ser manifestet som en 
hensigtserklæring, hvor man gerne vil arbejde hen mod noget og ikke at “sådan er det 
bare og nu går vi i gang”. Noget af det som gruppecoachingen tager udgangspunkt i, er 
at grupperne er gode, som de er – man kan blive bedre til nogle ting, eller man kan få 
snakket om nogle ting – men konflikter er naturlige i en gruppe. De må forekomme, når 
man sidder seks mennesker, seks gutter, der har viljer og holdninger, og så gælder det 
om at finde en løsning, hvor man kan blive mødt og anerkendt i sine holdninger. Det er 
den eneste måde at gøre det på, ved at være klar over at der noget forhandling om det. 
Sådan forstår jeg i hvert fald hvad I siger…” Derefter fortsatte jeg med at beskrive 
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“samhørighedsfasen”, som den formuleres hos Whitmore (se side 15), og påpegede, “at 
efter den fase kommer andre faser”, hvor de skulle forhandle om de aspekter, som de 
just havde valgt ud fra A4-arket. 
Når jeg bringer det lange citat her, er det fordi, der er mange forskellige niveauer 
på spil i udsagnet. Man kan diskutere, om ikke jeg allerede her overskred mit eget 
fokuspunkt om ikke at rådgive eller påføre egne værdier, for jeg benyttede mig af en 
bestemt tolkning af ordet manifest (som en hensigtserklæring) til at skabe en bevidst 
relation hos dem mellem deres nedskrevne værdier og det forhold, at de ville komme til 
at skulle forhandle om dem igen. Og at det var helt naturligt i min forståelse af, hvad 
gruppearbejdet indebærer af gruppedynamiske aspekter. Endvidere var min hensigt 
med at betone forhandlingsaspektet af “manifestordet” at modvirke, at manifestet 
kunne komme til at fungere som et afstraffelsesredskab, en adfærdsregulerende instans 
som ville kunne optræde som et negativt element i udviklingen af deres 
samspilskompetencer fremadrettet.  
Derudover optrådte formuleringen “at grupperne er gode som der er” som et 
forsøg på at signalere til dem, at min rolle var understøttende og ikke korrigerende. 
Anerkendende og ikke dømmende eller karaktergivende. Endvidere tog jeg bevidst 
bestemte udtryk i brug som “anerkendelse” og “at blive mødt”, for at benytte mig af en 
central del af det systemiske begrebsapparat: Sproget skaber virkelighed. I og med at 
jeg trak disse begreber frem i gruppens sproglige virkelighed, fik de dels stillet dem til 
rådighed som psykologiske redskaber i den diskursive dagligdag i gruppen, og dels 
gjorde det de enkelte medlemmer bevidste om selve begrebernes betydning. De kunne 
nu tumle med, hvad begreberne indebar for netop dem, ligesom vi i realiteten brugte 
resten af mødet til at diskutere forskellige sider af, hvad disse begreber kunne udmønte 
sig i af samarbejdsformer i gruppens videre liv.  
I min opsummering af øvelsen rundede jeg af med at trække to hovedemneområder 
frem fra vores dialog om hvilke gruppearbejdsaspekter, de gerne ville udvikle sig omkring, 
for at vi kunne koncentrere os om dem. De var med på at ejerskab og feedback var to sider 
af samme aspekt, og at forventninger og kompetencer hang godt sammen, så jeg lod dem 
tage en runde, hvor de enkeltvis uddybede deres tanker om og holdninger til disse emner. 
Angående feedback/ejerskab var den generelle holdning rundt om bordet, at de igennem en 
bevidst vedtaget måde at give hinanden kritik på ville styrke følelsen hos alle af, at de var 
sammen om projektet. De gav udtryk for, at de havde erfaring med fagligt opdelte grupper, 
hvor enkeltmedlemmer havde følt et udpræget ejerskab over særlige dele af projektet, og at 
denne oplevelse ikke havde været konstruktiv for de involveredes læringsproces i relation til 
hele projektets emne. Anders og Peter havde haft en oplevelse af, at netop en god og 
respektfuld feedback-kultur i deres forrige gruppe havde været en positiv oplevelse, som 
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havde givet dem et godt overblik over alle projektets emneområder, og denne erfaring ville 
de gerne videreføre til denne gruppe. Hans bød ind med, at han havde haft samme 
oplevelse, og at det havde givet ham sikkerhed til eksamen. Da jeg spurgte Michael om hans 
syn på sagen, fortalte han, at Sten og han havde været i en dårligt fungerende gruppe hvad 
angik feedback, og at de to havde følt sig rigtig stolte af deres del, mens de havde været 
svært utilfredse med de dele, som de ikke selv havde arbejdet med. Sten fremhævede, at de 
havde udbedt sig kritik fra de andre i gruppen, men at denne havde været ubrugelig. 
Gruppen havde generelt været uden skyggen af refleksion over de processuelle aspekter 
ved dens arbejde. Magnus havde en tilsvarende erfaring og påpegede, at den mangel på 
løbende feedback, som havde præget hans gruppe, var afgørende for, at han fandt emnet så 
vigtigt. Da jeg spurgte ham om, hvordan han kunne forestille sig, at de satte det i system, 
sprang Peter ind med et konkret eksempel på, hvad de havde gjort i hans forrige gruppe. 
 
Etablering af roller, alliancer og modsætninger i gruppen.  
Herefter tog jeg fat på udviklingsopgaven. Hans havde et par gange tidligere i forløbet 
meldt ud, at han ikke følte sig på samme faglige niveau som de andre, og her sprang jeg 
straks ind og drejede den om til, at det var en menneskelig kompetence at melde den 
slags ud i en ny gruppe. Følgende ordveksling udfoldede sig (Sten har på dette tidspunkt 
forladt mødet, fordi han skulle til lægen): 
 
Coach: “Hans, du sagde noget om, at du ikke synes, at du var på det samme faglige 
niveau, sådan hørte jeg i hvert fald, at du sagde?” 
Hans: “Jo, det gjorde jeg også. Jeg vil gerne lære at blive lidt mere boglig. Det må være 
mit… At blive bedre til at læse en tekst og genfortælle den. Fange de der keypoints der 
er.” 
 
Det var tydeligt for mig, at den udmelding om faglig underlegenhed i forhold til de andre, 
som han på det tidspunkt havde gentaget flere gange i mødets forløb, havde et kraftigt 
positionerende signal. Han viste med denne udmelding de andre, at han kunne se deres 
faglige udstråling, og med sin udmelding søgte han at gøre sin position acceptabel og 
dermed lettere at arbejde med. Dog satte han sig i en position, hvor han kunne risikere at 
blive domineret i en faglig udveksling og således gjorde sig sårbar overfor at få nogle 
oplevelser i løbet af gruppens livstid, hvor hans faglige og dermed også personlige selvtillid 
kunne få et stød af mere eller mindre alvorlig karakter. Under mødet bed jeg mærke i, at 
han bød ligeså meget ind på forskellige spørgsmål som de andre, hvorfor jeg ikke kunne 
se, at han skulle føle sig uaccepteret eller underdanig, i hvert fald ikke i 
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coachingsituationen. Det kunne hænge sammen med, at han følte sig støttet af den 
anerkendende tilgang, som den formelle autoritet i gruppen (coachen) står for. Der var 
heller ikke nogen væsentlig forskel på kvaliteten mellem hans og de andres indsigter i 
forhold til at forstå sammenhænge i de emner, som vi diskuterede. Hvor var så forskellen? 
Han talte lidt anderledes. Hans sprogbrug fremstod ikke så trænet i den akademiske 
samtales formsprog og koder som de andres, og derfor var det måske naturligt for ham at 
positionere sig et sted, hvor han kunne trække sig fra en diskussion med en begrundelse 
om, at han ikke var lige fagligt dygtig som de andre uden at tabe ansigt. Det havde han 
allerede lagt fra sig fra start. Det var tilsyneladende en hjælp for ham at emnet lå uden for 
det snævert faglige – muligheden kunne være, at han på grund af denne udmelding ville 
komme til at føle sig bedre tilpas og derfor fungere bedre også fagligt. 
 
Michael: “Jeg vil ligesom Magnus gerne lære en masse om EU. Mit sidste projekt var om 
EU, også, men EU er så stort et område at fordi at man har beskæftiget sig med et 
specifikt politikområde, så ved man ikke nødvendigvis noget om noget andet.” 
… 
Michael: “Det, jeg skal blive bedre til, det er at anerkende andres arbejde, ligesom jeg 
anerkender mit eget arbejde. Det har jeg godt nok… det har jeg haft svært ved. Fordi hvis 
man føler, at man er bedre end nogen andre, så har man svært ved at tage sig til takke 
med det, de har skrevet, og det skal man heller ikke nødvendigvis altid, men man skal 
altid nå den aller-allerhøjeste fællesnævner i gruppen. Men det er det, tror jeg, som jeg 
skal arbejde med.”  
…Senere i runden bryder Michael ind og siger: 
Michael: “Jeg vil godt faktisk lige… Til det med anerkendelse, fordi det kan godt lyde 
forkert at sige, man ikke anerkender… Nej, men jeg kom til at tænke over det, når Peter 
siger anerkende, fordi man anerkender jo ethvert produkt, som en anden har bidraget 
med til sådan en gruppe, ikke også, jeg tror bare, det har noget at gøre med indstilling, 
og jeg kan jo ikke lade være med at tage de tidligere erfaringer, det er jo det eneste, 
som man baserer det på som vi snakker om nu her. At så længe man kan mærke, at den 
person, der har skrevet det her, har givet sig tid til det og har gjort noget ud af det, 
ikke. Så er alting godt nok, så kan man respektere og anerkende alt, hvad der sådan 
set… det var bare det…” 
 
I Michaels tilfælde slog det mig allerede under præsentationerne, at hans umiddelbare 
udtryk var profileret i retning af at være fagligt dygtig. Sten havde præsenteret ham som 
en “go-getter”, målbevidst og engageret, og flere gange i løbet af mødet var han 
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kommet ind på, at han havde høje tanker om sit eget arbejde. I hvert fald i det forrige 
projekt, så for ham var der ligeså vigtige positioneringskræfter på spil. Han søgte først 
at undvige udviklingsspørgsmålet ved at trække et specifikt fagligt kort, at lære mere 
om EU. Han siger, at han hele tiden kan udvikle sig på alle områder, men konstruerer 
udsagnet på en sådan måde, at han ikke kan finde et enkelt punkt, som stikker frem. 
Han gør de andre opmærksom på, at han har nogle kvaliteter at tilbyde gruppen i form 
af en veludviklet kritisk sans og en god skriftlig formuleringsevne, jvf. tilfredsheden med 
sit eget arbejde, og samtidig åbner han sig i forhold til de vedtagne værdier i gruppen. 
Manifestet havde jo en eksplicit formulering om en positiv kritikkultur, og den forpligter 
han sig til ved at nævne dette forhold som sit udviklingspunkt og knytter sig dermed 
meget stærk til gruppens værdisæt. Michael bekræfter således på én og samme tid 
gruppens værdier og sit eget syn på vigtigheden af en god kritikkultur. Ydermere bryder 
han ind under Peters indlæg og modererer sit tidligere udsagn. På mig virkede det, som 
om han havde haft tid til at reflektere over, at han kunne være blevet opfattet – både af 
mig, men vigtigere endnu af de andre – som noget arrogant og skrydende. Her får han 
gjort sin rettethed mod gruppen endnu mere klar og melder sig helt ind i fællesskabet. 
Jeg opfattede det til dels også som en håndsrækning til Hans udover det 
fællesskabsbekræftende, der lå i det.  
 
Magnus: “Jeg kunne godt tænke mig at strukturere min viden, få lidt mere styr på 
hvornår jeg skal bruge dét her, og hvornår jeg skal bruge dét her og kunne se lidt 
længere frem, hvis jeg nu skal fremlægge et eller andet for gruppen, ikke? At kunne 
strukturere det ordentligt, altså at kunne give en ordentlig præsentation af hvad jeg 
har tilegnet mig af viden i det her kapitel, så jeg får det formidlet rigtig godt. Det kunne 
jeg godt tænke mig at blive rigtig dygtig til.” 
 
Magnus havde stået for kontakten mellem mig og gruppen, og jeg havde på forhånd en 
fornemmelse af, at han ville være en af de mere aktive i coachingen. Han virkede, som om 
han følte sig lidt under de stærkestes niveau i stil med Hans. Jeg kunne ikke rigtig få hold 
på det i situationen og fik en fornemmelse af, at han måske opfattede sin position i 
gruppen som lidt perifer eller sin tilknytning til gruppen lidt løs. Måske var det derfor, 
han havde påtaget sig opgaven med at kontakte mig? Måske havde han et problem? I 
hvert fald havde han, ligesom Hans, ingen naturlig alliancepartner fra en tidligere 
gruppe, men hvor Hans med sin faglige udmelding positionerede sig meget tydeligt, var 
Magnus’ rolle i gruppen mere diffus.  
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Peter: “Jeg kunne godt tænke mig at, og det er lidt i forlængelse af, at jeg havde sådan 
en aha-oplevelse sidste semester med det her gruppearbejde og igennem det sidste par 
år, hvor jeg har arbejdet i grupper, at der kommer utrolig meget ud af at arbejde i 
grupper for mig, og det bunder vel i, at jeg er blevet bedre til at reflektere over, hvordan 
jeg selv opfører mig i en gruppe og så til de ting, som andre laver her i starten og lade 
mig inspirere af dem. Det kunne jeg godt tænke mig at blive bedre til. Jeg kunne godt 
tænke mig at, måske ikke så meget det her med anerkendelse, det er såmænd ikke fordi 
jeg ikke anerkender det, men jeg tror bare, at jeg er rigtig dårlig til lynhurtig at skrue 
mig ind på den vej, som jeg selv har besluttet mig for i første omgang alligevel, og så 
prøve at hive andre folk med mig gennem lang argumentation…” 
 
Anders: (bryder ind) “Overhovedet ikke (Haha fra baggrunden)” 
Peter: … (smiler) “Overhovedet ikke, nej, siger mit gamle gruppemedlem… Det er blevet 
bedre, men det er blevet federe, fordi det er blevet bedre, så det skal blive endnu bedre. 
For at koge den helt op, ikke. Nu hvor vi sidder og taler kompetencer, og hvad vi gerne 
vil blive bedre med. Der er en masse ressourcer i sådan en gruppe her, og hvordan kan 
man bedst selv i samspil sikre det bedste resultat? Det skal jeg helt seriøst blive bedre 
til. Hvordan går man bedst i samspil og får et godt resultat. Det kræver den der 
selvrefleksion, som jeg selv skal blive bedre til.” 
 
Med Peter havde jeg med det samme en klar kontakt. Det var tydeligt for mig, at vi kom 
fra nogenlunde samme baggrund. Hans ligefremme måde at optræde på, og hans 
beherskelse af et akademisk sprog, som han fremførte i lange og som oftest 
sammenhængende sætninger, mindede mig om én, der burde være længere fremme på 
studiet. Derfor tog jeg en forholdsregel overfor ham. Jeg skulle passe på ikke at give ham 
for meget taletid eller fokus, og jeg måtte ikke udstråle større sympati eller identifikation 
med ham end med de andre. Derfor fornemmede jeg, at han på visse tidspunkter 
opfattede mig som værende lidt kølig eller særligt kritisk overfor hans udsagn. Peter var 
allerede positioneret i en ledende rolle, hvor han helt naturligt tog ordet på gruppens 
vegne, og jeg kunne se hans overskud i forhold til de andre ved, at han gav plads og 
endda viste omsorg for eksempelvis Hans’ faglige underlegenhed. Det var klart for mig, at 
Peters rolle i gruppen var helt uimodsagt, og at jeg skulle lade den være netop det. Måske 
følte han et fællesskab eller en skjult alliance med mig som coach, i og med at han netop 
var så reflekteret over at udvikle sine samspilskompetencer. 
Det var heller ikke fordi, han var den eneste, der havde en fremtrædende rolle, og 
jeg fandt, at der var en god balance mellem hans og Anders’ meget procesorienterede 
indstilling og Stens og Michaels mere produktfokuserede tilgang. De to positioner kunne 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 46 
 
udfordre og tydeliggøre hinanden, og så længe de oven i købet mødtes og enedes 
omkring gruppens værdier, tænkte jeg, at der kunne blive et frugtbart og kreativt 
samarbejde omkring gruppens hovedopgave.  
 
Anders: “Øhm, jeg synes faktisk, det er et svært spørgsmål… Nej, men altså jeg glæder 
mig også til at lære noget mere om, har den der nysgerrighed, overfor EU og synes, at det 
er enormt relevant, som samfundsvidenskab er det bare skiderelevant med EU, og det er 
en stor beslutning for Europas fremtid, så det er mine grundlæggende interesser. Jeg tror 
måske også, at jeg kan blive bedre til at, refleksion er et godt ord, refleksion over hvordan 
kan vi gøre en forskel. Det skulle jo gerne gøre en forskel, at vi sidder seks i stedet for, at 
der sidder en og gør det. Det skulle i hvert fald være grunden til, at jeg sidder sammen 
med de andre og gør det, ellers kunne jeg lade være. Og hvordan fanden får man gjort det 
bedst. På en eller anden måde stykke det bedst sammen, er den største udfordring. I 
vores sidste gruppe var vi alligevel ret forskellige, både fagligt, men også personligt, 
hvordan får man de her fagligheder og personligheder til at spille sammen, allesammen 
sammen.” 
Coach: “Så det du godt kunne tænke dig at blive bedre til i relation til det at arbejde i 
grupper, det er?” 
Anders: “Heh, at blive bedre til at få udnyttet hinandens resultater bedst muligt.” 
(latter i baggrunden) 
Coach: “Nejnej, men det kan man jo sige er et tema, som i berører, flere af jer på samme 
tid. Det har meget med at gøre, hvordan er sammenhængskraften, eller hvordan er 
dynamikken i gruppen. Jeg prøvede at spørge lidt ind til, hvad I hver især kunne tænke 
jer, fordi det kunne man jo godt dreje hen til, at du, Anders, siger, at du vil blive 
dygtigere til at trække på andres ressourcer i gruppen for eksempel…” 
Anders: “Mmm…” 
Coach: “Jeg ved ikke, om jeg forstår dig helt rigtigt…” 
Anders: “Joe…” 
Coach: “Eller at jeg vil være bedre til at få gruppen til at få gruppen til at fungere, for 
eksempel.” 
Anders: “Mmm…” 
 
Anders mindede mig meget om Peter til at begynde med. Han var også klar i mælet og 
brugte de samme sproglige koder, men han kom til at stå en smule mindre klar i 
udtrykket, efterhånden som mødet skred frem. Muligvis var det derfor, at jeg glemte mit 
fokuspunkt og ikke kunne undertrykke min trang til at fortolke hans udsagn og derved 
lagde ham ord i munden, i stedet for at stille ham cirkulære spørgsmål? Måske var han 
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bare ikke så deltagende, fordi han havde taget opgaven med at skrive referat til 
gruppen. Det var tydeligt, at Peter og Anders havde en fælles forståelse og et etableret 
venskab, som tillod dem at være mere ironiske overfor hinanden, end de andre kunne 
tillade sig på dette tidspunkt i gruppens udvikling.  
Anders vævede lidt, da jeg spurgte til hans udviklingspunkt. Han nævnte også EU 
og satte trumf på, overfor de andre, ved at betone EU's vigtighed for 
samfundsvidenskaben som fag og signalerede dermed overskud ved at trække en 
overordnet forståelse og vægtning af fagets forskellige emneområder frem for os. Da 
han selv kom til det grupperelaterede element i sin udvikling, fortsatte han ad samme 
vej som Peter. Han var dog mere instrumentel og resultatorienteret i sin prioritering.  
Vi sluttede mødet af med, at jeg spurgte dem hver især om, hvad jeg skulle skrive 
at de havde som udviklingsønske i mine noter:  
• Hans mente, at han ikke havde formuleret sit udviklingsønske i retning af en 
gruppekompetence, men at han i stedet ønskede at få en større selvtillid i 
forhold til at melde bogligt ud i gruppen. Hertil svarede jeg, at dét at genfortælle 
til gruppen (det første ønske) bestemt var en gruppekompetence.  
• Michael fik lejlighed til at pointere yderligere, at hans udsagn byggede på 
erfaringer fra hans tidligere gruppe, og at han var sikker på, at det ikke ville 
komme til at spille en rolle i dette projekt, hvorfor han måske ikke mente, det 
var relevant. Her fik han støtte fra Peter, som indskød, at jeg ikke skulle forstå 
det som, at Michael ikke kunne lide noget, som nogen andre havde skrevet. Jeg 
foreslog, at vi lod udviklingsønsket stå og drøftede det næste gang, hvilket 
Michael indvilligede i. 
• Peter gentog, at han skulle blive mere selvreflekterende, og Magnus var godt 
tilfreds med sit. 
• Anders ønskede at ændre sit til at blive dygtigere til at danne sig et overblik over 
gruppens situation.  
• Sten fik i sit fravær til opgave at arbejde med sig selv generelt! 
 
Overordnet set opfattede jeg gruppen som havende en god fællesskabsfølelse og en stor 
grad af rummelighed overfor forskelligheder. De havde med deres manifest dannet en 
bred alliance over hele gruppen, som for mig signalerede sammenhængskraft og 
bevidsthed om, at de skulle arbejde processuelt for at bevare og styrke den. Blandt 
gruppens enkeltmedlemmer så jeg en tydelig og stærk alliance mellem Peter og Anders, 
som byggede på deres tidligere samarbejde og deres syn på vigtigheden af at arbejde 
med de processuelle sider af projektarbejdet. Som modpol til dem fandt jeg Sten og 
Michael, der havde et andet og mere fagligt fokus og var anderledes diskursivt 
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eksplicitte omkring deres faglighed og også havde arbejdet sammen før. Magnus’ 
position virkede lidt uklar, men han bød ind i dialogen i coachingen og havde påtaget 
sig at stå for mailkontakten til mig. Hans havde taget en klar position i relation til 
fagligheden i gruppen. Han havde med sin udmelding kunne bruge arbejdsrummets 
anerkendende grundregel til at være åben om sit faglige niveau og på den måde gjort 
sin position accepteret og anerkendt. 
 
Nedenfor ses en model over relationer og positioner i gruppen:  
 
 
Pilenes tykkelse viser relationernes styrke. Jo tykkere, jo stærkere. Teksten i cirklerne 
angiver navn, overordnet fremtræden, og hovedfokus i coachingen. 
 
Coachovervejelser I 
I løbet af første møde fik jeg brug for at benytte mig af adskillige af de 
coachingteknikker, som jeg har beskrevet i teoriafsnittet og i min coachingmodel. Det 
overordnet vigtigste var at sætte en ramme op for gruppen, indenfor hvilken coachingen 
skulle foregå. I og med at jeg skarpt definerede et psykoedukativt arbejdsrum, hvor de 
udelukkende kunne tale om procesfaglige emner, og hvor jeg lagde eksplicit vægt på at 
indtage en ikke-dømmende eller vurderende rolle, kunne de få oplevelsen af at have et 
koncentreret værksted, hvor de kunne bearbejde deres gruppedynamiske erkendelser 
og vokse og udvikle sig deraf. Jeg tror eksempelvis, at særligt Hans havde glæde af, at 
gruppens fokus udelukkende drejede sig om emner, hvor han havde muligheden for at 
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kunne gøre sig gældende på samme niveau som de andre. Endvidere var det en 
forudsætning for at opnå en respektfuld kontakt mellem os, at jeg med det samme satte 
kontrakten og diktafonen i spil for at signalere at her var et koncept, som var 
gennemtænkt og afprøvet, og som havde en indbygget kontrolforanstaltning i kraft af 
Arno Kaaes lytten med på, hvad der foregik. Jeg var i hvert fald overrasket over, hvor 
hurtigt de accepterede betingelserne, og at jeg dermed kunne koncentrere mig om selve 
indholdet på mødet uden at skulle forholde mig til en tvivlende attitude fra deres side. 
Måske var de ikke så optaget af, hvad der kunne ske af negative ting – det skulle bare i 
gang – mens jeg så selve disse formalia som en væsentlig del af min hovedopgave. Hvad 
angik min egen rolle, tror jeg, at det var gavnligt, at jeg selv lagde ud med at betone min 
egen skepsis, samtidig med at jeg ikke vaklede i at spille min rolle fuldt ud. At de på den 
måde kunne se, at her var en fast ramme, som ikke var til forhandling, men at det 
indenfor rammen var fuldt tilladeligt, ja endda velset, at lege med rollerne. Heri lå det 
centralt virkende psykologiske læringselement for gruppen: At der etableredes et 
psykoedukativt arbejdsrum, hvor de blev mere bevidste om deres egne og hinandens 
positioner i gruppen. De fik trænet sig i at formulere hvilke forståelser, de hver især 
havde af begreberne ejerskab/feedback og forventninger/kompetencer og øvet sig i at 
opfatte, hvordan deres udmeldinger blev opfattet internt i gruppen og af en udefra 
kommende autoritet udi procesarbejde. Her ser jeg Michaels revidering af sine 
udtalelser om anerkendelse som det stærkeste eksempel. Han var kort sagt gået i 
egendialog, og satte ind med selvregulering, da han opfattede, at han måske havde 
fremstået lidt selvhævdende i forhold til, hvordan de andre formulerede sig om emnet.  
I en mere instrumentel retning havde jeg god hjælp af at metakommunikere så 
meget som muligt. Hver gang jeg fik chancen for det, brugte jeg vendinger som 
“grunden til at jeg spørger, er fordi” eller “når jeg siger det her, er det fordi” for at 
inddrage dem i min tænkning og på den måde tydeliggøre mine motiver. Ved at 
inddrage dem i mine motiver forsøgte jeg at få dem til ikke at betvivle, at mine 
hensigter var reelle såvel som at give dem mulighed for at anfægte mig, hvis de følte 
behov for det. Samtidig var det også her, jeg følte, at jeg kom til kort overfor mine 
egne fokuspunkter og overtrådte punktet om at holde igen med mine egne 
vurderinger. Da jeg lagde en bestemt fortolkning ned over deres manifest, er det min 
opfattelse, at jeg benyttede mig af coachrollens formelle autoritet overfor gruppen og 
lod mit eget værdisæt om en optimal gruppeproces dominere diskursen på mødet. 
Måske var jeg inde bagved interesseret i at erobre en position, hvor mit syn, på 
hvordan en anerkendende gruppekultur bør fungere, blev dagsordensættende i 
gruppen? Og blev på den måde for belærende og gav for lidt plads til, at de kunne 
danne deres egne refleksioner, som det ellers var min ambition at gøre det? Jeg 
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prøvede dog at være helt åben om mit værdisæt og ved at nævne min skepsis overfor 
“coaching i medierne”, håbede jeg at vise dem, at jeg ikke ureflekteret havde 
overtaget en smart managementteori og prøvede den af på dem som mine 
forsøgskaniner. Samtidig brugte jeg bevidst bestemte ord som anerkendelse og 
forhandling for at stille begreberne diskursivt til rådighed for gruppens egen brug.  
En anden vigtig coachingteknik, jeg benyttede, er at lytte på flere niveauer 
samtidig. Som beskrevet gjorde jeg mig hurtigt opmærksom på deres positioner og traf 
mine forholdsregler. Hans skulle have støtte og Peter og Michael en så lidt biased 
behandling som muligt. Endvidere formåede jeg flere gange at gribe nuet, hvor de ved 
en pludselig indskydelse kom med et udsagn, som ikke var i helt tæt relation til det 
præsente emne, og hvor jeg frit lod samtalen flyde i den retning, de ønskede. Dette 
element er meget nemmere i individuel coaching, mens det med grupper kan tage 
uforholdsmæssig meget tid af mødet. Sluttelig vil jeg nævne, at jeg ønskede at bruge 
den afsluttende øvelse og udviklingsopgave til at tage Kaptajnrollen (se side 26) og 
prøve med en provokation. Med provokation skal i coachingsammenhæng forstås, at 
coachen slår ind på et spor i samtalen, som fokuspersonerne ikke havde regnet med. 
Derved ønsker man at skabe en tilpas forstyrrelse hos fokuspersonen, således at 
denne oplever det, som om han bliver udfordret på en overraskende måde men ikke 
føler sig unødigt presset eller udstillet. Tanken er, at coachingen på den måde bliver 
en oplevelse, som stikker ud fra, hvad fokuspersonen ellers har oplevet i en 
sammenhæng, der havde at gøre med, at han skulle udvikle sig personligt. Min tvivl 
om denne øvelse afspejlede måske en ubevidst mistillid til mit eget anerkendende 
teorigrundlag, når jeg allerede inden mødet var indstillet på at undlade den? Det kan 
også diskuteres, om ikke anerkendende coaching her har en svaghed, hvis coachen 
udelukkende skal arbejde med forholdemåder i en gruppekultur, som ikke 
understøtter en sådan blottelse hos den enkelte. Der kan være noget nedværdigende i 
at skulle blotlægge sine svagheder overfor gruppen, og hvem siger, at jeg havde 
dannet mig en tilstrækkelig forståelse af deres gruppekultur til at bedømme, om 
øvelsen kunne få en sådan effekt på den enkelte? I tilfældet med Hans bevægede jeg 
mig nok lige på grænsen af, hvad min studiecoachingmodel kunne rumme og 
risikerede dermed at overtræde en integritetsgrænse hos ham.  
Om gruppemedlemmerne var blevet udfordret for meget eller for lidt, eller om de 
havde fundet mig for dominerende eller belærende, var svært at vurdere – det vigtigste 
for mig lige efter mødet var, at jeg havde gennemført en gruppecoaching alene med en 
følelse af ikke at være faldet helt igennem.   
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Det andet møde 
Mine refleksioner inden andet møde gik på, at jeg skulle holde bedre fast på mit 
fokuspunkt om at tilbageholde egne meninger og vurderinger, særligt i relation til 
Michael. Jeg var bekymret for, om jeg havde sendt skjulte signaler til ham om, at jeg 
ikke fandt selvhævdende opførsel sympatisk. Samtidig var alliancerne mellem Peter og 
Anders på den ene side og Michael og Sten på den anden, det største konfliktpotentiale, 
hvorfor jeg satte mig for at lade konflikthåndtering være det overordnede emne for det 
kommende møde. Endvidere var jeg bekymret for, at Hans kunne blive isoleret i en 
faglig sammenhæng. Jeg valgte derfor at lade udviklingsopgaven være første punkt på 
dagsordenen men at være opmærksom på at kunne springe hurtigt videre, hvis den 
viste sig at være problematisk.  
 
Udviklingsopgaven 
Efter den indledende småsnak tog jeg fat på udviklingsopgaven med det samme og 
spurgte Magnus, hvordan det var gået med den. Han fortalte, at den ikke havde fyldt så 
meget i hans bevidsthed men måske mere havde ligget bagved som et mål. Derefter gik 
jeg videre til Hans:  
 
Coach: “Det var noget af det samme, jeg havde på dig, Hans. Du havde også noget med 
at formidle…” 
Hans: “Det er samme situation som Magnus, jeg ved ikke…” 
Peter (bryder ind): “Der var lige det der nede til kollokviet, hvor du lynede igennem…” 
Hans: “Nårh ja…” 
Coach: “Der kørte du med klatten?” 
Hans: “Ikke synderligt, men vi havde det der kollokvium, hvor vi skulle fremlægge. Det 
gik ok.” 
Peter: “Jeg synes egentlig, vi snakkede om det. Jeg synes, du gjorde det rigtig godt. Til 
general prøven sagde du, at du lige måtte hjem og kigge på det, og så stillede du dig 
bare op og fyrede den af.” 
Coach: “Skidegodt, så er du jo rykket i forhold til det?” 
Hans: “Jaja”  
 
Denne ordveksling sagde en hel del om, hvordan Hans’ position i gruppen udspillede 
sig: Han var underspillet i sit udtryk, om han måske faktisk havde rykket sig fagligt og 
lod Peter om at fremhæve en succesoplevelse, han havde haft. Måske var det en 
ubevidst måde at lade sit fremskridt få fylde og anerkendelse i gruppen på, måske følte 
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han det udleverende, at der var fokus på hans fremskridt. Samtidig var det tydeligt, at 
Peter viste sin lederposition ved at bryde ind og gøre opmærksom på fremskridtet. Peter 
signalerede støtte og anerkendelse overfor Hans, ligesom han viste lederskab internt i 
gruppen, og måske sendte han underforstået et signal til mig, om at han havde 
overskud nok til at være opmærksom på de andres udvikling. At han havde sans for, at 
det var vigtigt for Hans, at han kunne komme til næste coachingmøde og vise 
fremskridt. Peter viste mig, at han forstod at bruge det psykoedukative arbejdsrum til at 
støtte op om de andres egendialog, samtidig med at han bekræftede den stærke relation, 
han havde til Hans på dette punkt. For de andres vedkommende var det klart, at de 
havde haft det med udviklingsopgaven på samme måde som Magnus, så jeg rundede 
den af og gik til øvelsen. 
 
Øvelse II og udviklingen i alliancerne  
Udgangspunktet for at de skulle arbejde med konflikthåndtering var en dialog om 
“Feedback og diskussionskultur”, og hvordan det håndteres på en anerkendende og 
ikke-dømmende måde. Øvelsen indledtes med en almen snak om afbrydelser og ikke at 
færdiggøre andres sætninger, hvorefter følgende dialog fandt sted, som udgang på at 
Magnus tog fat på at tale om et konfliktfyldt møde, de havde haft få dage i forvejen: 
 
Peter: “Jeg tror, jeg selv vil tage den, når jeg har sat mig selv på det med ikke at tage 
konflikter op. Det handler måske også om dårlig kommunikation. Der, hvor du kom, 
efter du (til Michael) havde været hos din ekskæreste, og kom og havde en rigtig dårlig 
dag, kan jeg så se i bakspejlet, det var noget, du var ked af… Men da du kommer ind 
skal du lige opdateres, og så smider du dig hen i sofaen ud af ingenting, og så tænker 
jeg, for helvede, du er lige kommet 40 min. for sent, du har fået sex i nat, og nu lægger 
du dig hen i sofaen og siger det med, at du har dobbeltbooket dig til sommerhuset. 
Hvilket er fair nok! Jeg vil ikke være urimelig, det er helt i orden, men det var mere den 
måde, det kom ud på. Hvor jeg godt kunne tænke mig, at når du siger sådan noget, så 
måske kører en positiv diskurs – siger “vi finder ud af det”, “vi laver en arbejdsdeling” – 
bare lige “jeg er kommet til at dumme mig, vi gør et eller andet”, i stedet for den der 
“jamen, det vil jeg heller ikke ofre for noget”. For mig lægger det sig oven i hinanden, og 
så ender jeg med, at, i stedet for at tage den op, og sige “Michael, hvad foregår der”, 
ender jeg med at give dig the killer eyes og bare ignorere dig, ikke. Hvilket er 
fuldstændigt åndssvagt og et eller andet sted også lidt fjerde klasse, men sådan kan jeg 
nogen gange nu finde på at løse en konflikt ved at optrappe den.” 
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Coach: “Ok, så der er noget vigtigt i, hvordan man præsenterer enten en konflikt, eller 
at der er et forhold, som vi måske skal kan få en konflikt omkring? Eller hvad?” 
Peter: “Ja, både for mig og for hvordan jeg fortolker det, også for dig.” (nikker mod 
Michael). 
Michael: “Ja, men jeg har også taget det at tage konflikter op. Der er mange ting, jeg 
godt kunne have lyst til at tage op, men som jeg bare lader være med at gøre for 
gruppens bedste, for der er nogen ting, man måske synes, at det kunne godt være noget, 
man har et personligt problem med, men at det ikke vil gavne gruppeprocessen 
overhovedet, hvis man valgte at tage det op. Det er bare nogle ting der, hvis man selv 
bare kan bide sig i tungen, så er det sgu fint nok. Der er ingen grund til at skabe dårlig 
stemning i gruppen på grund af en bagatel. Og med hensyn til det der, altså jeg kender 
sgu ikke dig, og jeg har ikke lyst til at… på den måde at jeg “hey nu skal I høre, jeg 
havde total krise i nat, fordi jeg sov med min ekskæreste…” 
Peter: (bryder ind) “Det er helt i orden…” 
Michael: “…havde været oppe og skændes med hende og alt muligt pis. Så godt kender 
vi sgu ikke hinanden, at jeg kommer og fortæller…” 
Peter: “Det behøver du heller ikke at fortælle mig, jeg kan være helt ligeglad, og jeg kan 
også lytte og være bekymret, alt efter hvad du har lyst til, men det jeg har brug for at 
høre, er sådan helt specificeret ud: “Jeg har en rigtig lortedag, jeg lægger mig lige på 
sofaen” Det har jeg brug for at vide, så kan jeg bare lade den ligge der…” 
Michael: “Jeg har det sådan, at vi er en gruppe, ja, og vi skal arbejde seriøst, ja, men 
når det er sagt, synes jeg vi også skal passe på, at det ikke bliver en højtidelig 
begivenhed, hver gang vi skal holde gruppemøde, og man må ikke have fødderne på 
bordet og ikke lægge sig hen på sofaen i tre minutter. Sådan kunne det godt være, og 
der har vi haft lidt forskellige kulturer i gruppen. I den sidste gruppe var der sgu ikke 
nogen der… vi var seriøse, når vi var seriøse… der var ikke sådan en højtidelig 
stemning. Der var plads til hvis man lige… uden at man behøvedes at nævne det, eller 
at nogen fik ondt i røven over det.” 
Coach: “Okay, så du synes, at der er nogle niveauer af misforhold, f.eks. den med at 
lægge fødderne op på bordet eller lægge sig hen på sofaen eller… At sige, man har en 
dårlig dag, er måske et andet niveau, end hvis man kommer 40 min. for sent, eller 
hvad?” 
Michael: “Jamen jeg kan sagtens følge det, fordi der åbenbart har været ekstremt meget 
opmærksomhed på det med at komme til tiden, og det er også fint nok. For nogen der 
skal man være der til tiden og for nogen… altså jeg er meget afslappet med, at man 
kommer 20 min. senere end aftalt, for det kan sgu ske, at der er en bus, der er forsinket, 
så det får ikke mig op af stolen personligt, hvis Anders kommer et kvarter for sent. Det 
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er fint nok. Jeg har det bare sådan lidt, at det undrer mig, at der er nogen, der bliver 
stødt over det. Hvis det var reglen, at jeg hver gang kom 40min for sent og bare 
slængede mig i sofaen… og med hensyn til det sommerhus dér, det var jo ikke ment som 
gruppen, der skulle lide under min tur. Det var slet ikke ment…, det var ligesom mig 
selv. Hvis jeg nu kunne lave en aflevering (henvender sig til coach)… jeg har på den ene 
side booket en sommerhustur, det har jeg betalt for. På den anden side har vi intern 
evaluering… Hvis jeg bare kunne lave en aflevering, men det kan ikke lade sig gøre nu.” 
Coach: “Det er jo noget lort…” 
 
Denne sekvens rummer en række positioneringer og personlige værdimarkeringer på 
flere forskellige planer, som har relevans for forståelsen af udviklingen i gruppens indre 
relationer, deres roller og alliancer. Der udspiller sig en samtale, som på ét plan 
handler om forhandling af gruppens dagligdags omgangstone og mødedisciplin, på et 
andet plan giver Peter og Michael udtryk for forskellige holdninger til graden af 
intimitet gruppemedlemmerne imellem, og på et tredje plan udspiller der sig en 
magtkamp om, hvem der definerer gruppens værdier i forhold til at være et godt og 
ansvarligt gruppemedlem. Overordnet kan man sige, at de forhandler om, hvad 
samspilskompetencer vil sige for dem, gennem udfoldelse af egendialog og sparring 
med coachen og hinanden.  
På det første plan giver Peter udtryk for at en mindre forseelse, som at komme lidt 
for sent eller at være træt på sofaen, som udgangspunkt ikke er noget problem i hans 
øjne. Læg mærke til, at det dog trods alt er en forseelse, som han underforstået gør 
opmærksom på ved at tage situationen op i det hele taget. Derved markerer han sin 
lederposition som den, der tager hul på vanskelige problemstillinger, men også som en, 
der har ret til at indtage en korrigerende rolle overfor de andre. Michael opponerer ved 
at påpege, at hvis omgangstonen bliver for formel og højtidelig, vil han have svært ved at 
være i det. Han betoner, at der skal være en vis proportion mellem forseelsen og den 
reaktion, som den afstedkommer, at man ifølge ham kan bide småting i sig uden 
nødvendigvis at skulle italesætte en konflikt omkring det. På den vis korrigerer han Peter 
og udfordrer eller nivilerer hans lederrolle i relation til sin egen. Han sætter sig i en 
modsatrettet position, som udligner Peters udspil i stedet for eksempelvis at undskylde 
eller undvige, hvilket afføder Peters replik om, at han blot behøver at vide, at Michael har 
en dårlig dag.    
I samme omgang tager Michael teten, hvad angår graden af intimitet i gruppen, 
ved at markere en grænse for sin privatsfære, som Peter med det samme anerkender. 
Peter modererer sin korrektion og udtrykker sin respekt for Michaels grænser, blot 
ønsker han, at Michael respekterer gruppen (og måske Peters lederrolle?) den anden 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 55 
 
vej. Michael trækker her på et magtfuldt værdisæt omkring personlig integritet, der 
matcher Peters værdisæt omkring overholdelse af alment vedtagne omgangsformer, 
såsom at komme til tiden, etc.    
Peter har endvidere fat i et andet værdisæt, som står i relation til det af Michael 
frembragte omkring personlig integritet: Hvor meget skal medlemmer af en gruppe 
involvere hinanden i deres privatliv? På en akse mellem fuld åbenhed om alle ens 
følelser til et rent fagligt samarbejde uden udveksling af personlige oplysninger, hvor 
vælger de hver især at placere sig? Michael markerer sig tydeligt i retning mod at ønske 
et hovedsagelig fagligt samarbejde, hvilket er i tråd med hans udmeldinger på det første 
møde, mens Peter er konsistent på samme måde i forhold til stadig at have fokus på 
sammenhold og proces.  
Når de udspiller en magtkamp om at definere “det gode og ansvarlige 
gruppemedlem”, er de to første planer om omgangstone og intimitet naturligvis i spil, 
men de to rækker også frem imod hinanden, på hver deres måde, ved at imødekomme 
hinandens kritikpunkter. Peter er selvkritisk, både ved at nævne sin egen, måske lidt 
barnlige, måde at reagere på og ved med det samme at anerkende Michaels personlige 
grænse. Således viser han forhandlingsvilje og selvindsigt overfor de andre og knytter 
sin position an til et større værdisæt, RUC’s overordnede, hvor det med en 
organisatorisk målsætning forventes, at de studerende lærer at begå sig og udvikle sig i 
grupper. Når han signalerer forhandlingsvilje og selvindsigt henter han, måske 
ubevidst, legitimitet til sin lederrolle fra dette overordnede værdisæt, som i gruppen 
repræsenteres af coachen. Herved understøtter han sin position, samtidig med at han 
reelt kommer Michael i møde og tilbyder ham ubetinget støtte, hvis han skulle ønske 
det. Michael kommer også Peter og gruppen som et hele i møde ved at påtage sig 
ansvaret for ikke at have kommunikeret klart om sommerhusturen. Det er hans 
indgangsvinkel til det samme overordnede værdisæt om “det gode gruppemedlem”, som 
Peter refererer til. Han vælger blot en anden rute ind til kernen af dette værdisæt end 
Peters, i og med at han lægger vægt på at uhøjtidelighed og tolerance overfor små 
forseelser kan sikre en smidig dagligdag i gruppen. Formuleringen “ondt i røven” er en 
maskeret markering af, at han føler sig lidt uretfærdigt behandlet, men han viser, at 
han er i stand til at sætte sig ud over det og komme videre. Med sin egen formulering er 
han i stand til at “bide sig i tungen”, fordi han kommer fra en anden og mere tolerant 
kultur i sin sidste gruppe. Via den indgangsvinkel tager han et ligeså legitimerende 
skridt ind imod det overordnede værdisæt, som Peter gjorde, og derved understøtter 
han sin position og markerer selvstændighed og styrke overfor Peters lederrolle og 
gruppen som et hele.  
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Anders: “To ting: først det med højtidelighed, det er en god diskussion, den skal vi da 
helt klart have, for det kan da gå helt galt og blive et meget stort problem, hvis vi ikke 
får snakket og lavet nogen regler om det. Jeg tror, i forhold til højtidelighed, så er det 
ikke noget problem for mig, hvis der er en lidt løs stemning, jeg synes bare, det er rart, 
hvis vi så kommunikerer omkring det og siger “Prøv at høre her drenge, kan jeg ikke lige 
sætte mig over i sofaen? Når man arbejder sammen, er den kommunikation vigtig, fordi 
det er en måde at sige “jeg er ikke ligeglad med jer” på.” 
 
Herefter fortsatte snakken lidt frem og tilbage. Peter og Anders støttede hinanden i, at 
det er nok kun at sige, at man har en dårlig dag, man behøver ikke at forklare hvorfor. 
Herefter tog Magnus tråden op:  
 
Magnus: “Generelt synes jeg bare, at det ikke er dit tilfælde der (til Michael), det er 
også i fremtiden. Vi skal bare være opmærksomme på hinanden, og så behøver vi måske 
ikke engang sætte ord på det. Bare det at man gør et eller andet udover det normale, 
bør gruppemedlemmerne lægge mærke til det og være opmærksomme på det. Det står 
der jo også i vores manifest.” 
Coach: “Hvad synes du, Sten?” 
Sten: “Jeg vil ikke give Anders ret, når jeg ser på det her med at give udtryk for sine 
følelser. Jeg synes, at det er fuldstændig op til en selv, om det er noget, man har lyst til at 
komme ud med på et gruppemøde. Jeg mener, der er en klar barriere mellem det, der er 
helt personligt, og det, der er fælles for gruppen. Og hvis Michael har oplevet noget, som 
han ikke har lyst til at snakke om, synes jeg heller ikke, at det er noget, vi behøves at 
snakke om…” 
Peter: “Det skal han da heller ikke…” 
Coach: “Wowwoovwov, lad os lige høre…” (til Peter) 
Sten: “Hvis det er sådan, at vi kan mærke det, er det da fint, at vi kan spørge ind, men 
Michael sagde også meget klart på det gruppemøde, at ved i hvad, drenge, det her har 
jeg altså ikke lyst til at snakke om nu, jeg har haft en dårlig aften, og han sagde det 
også til Magnus, da han kom, og sådan er det. Og det kunne jeg godt acceptere. At vi 
andre så også havde en dårlig dag, der var andre konflikter, Peter havde måske en 
dårlig dag, Anders havde måske en dårlig dag, faktisk…” 
Coach: “Sten, den er god at gribe fat i, fordi så vidt jeg kunne høre, så fik I andre ikke 
snakket om det, altså så blev der ikke lige “heey, nå han har en dårlig dag, så nu kører 
vi bare showet, og så kan han ligge og stene på sofaen”. Den er måske i virkeligheden 
vigtig?” 
Sten: “Ja” 
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Coach: “Fordi vi har forskellige grænser alle sammen. Jeg ville måske heller ikke synes, 
det var sjov at side og lægge mit kærlighedsliv frem i plenum eller noget i den stil, vel… 
Og det er der heller ikke nogen, der beder om…” (i munden på Peter) 
Peter: “Det er der heller ikke nogen, der beder om…Der er nogen, der beder om en 
udmelding om, at “jeg har en dårlig dag”, slut prut finale.” 
Michael: “Det synes jeg også, jeg sagde…” 
Coach: “Mmh, men så kunne det være en lektie for gruppen som helhed… at så husker 
vi lige at gøre hinanden… “hey mand, læg dig ned vi kommer med en kop kaffe” eller et 
eller andet…” 
Peter: “Jeg har jo heller ikke været god nok til at fornemme, hvad fanden… Hvilket 
humør du var i. Det med hvor klart du gjorde det, det var ikke knivskarpt for mig, 
såeh…” 
Michael: “Nu skal vi heller ikke gøre det værre, end det er…” 
Coach: “Det, jeg hører i hvert fald, det er at der er to veje i det. Den ene er, at man selv 
bare til et minimum skal lægge noget ud om at… Men også at de andre skal være 
opmærksomme på det. Det er jo en meget god pointe…” 
 
Alliancerne bekræftes helt tydeligt i denne sekvens. Anders lægger sig i samme position 
som Peters og sætter trumf på ved at betone, at et signal om en dårlig dag betyder, at 
“man ikke er ligeglad” med gruppen. Det er en omvendt måde at gøre Michael 
opmærksom på, at han måske i situationen havde opfattet Michael som værende 
ligeglad med gruppen. At signalere ligegyldighed med gruppen hænger naturligvis 
dårligt sammen med det overordnede værdisæt om “det gode gruppemedlem”. Samtidig 
bekræfter han dog Michaels pointe om uhøjtidelighed, hvorved han ikke belaster deres 
indbyrdes relation unødvendigt og reelt kommer ham i møde. Magnus anlægger en 
konstruktiv og fremadrettet vinkel på problematikken, men han støtter også Michaels 
standpunkt om at være opmærksom på hinanden. Måske føler han, at Michael på det 
tidspunkt trænger til lidt opbakning, men det ligger også i tråd med hans indstilling fra 
det første møde, hvor han fremstod som fokuseret på en procesorienteret tilgang til 
coachingen. Ydermere byder han ind i selve coachingen med et signal til både gruppen 
og coachen om, at han er i stand til at trække på det samme overordnede værdisæt om 
“det gode gruppemedlem”, som de andre. Dermed beviser han sin berettigelse i 
gruppens procesarbejde ved at introducere den fremadrettede vinkel og fokusere på 
noget konstruktivt. 
Stens udsagn er naturligvis en klar opbakning til Michael. Han kommer med et 
partsindlæg i klart sprog med vendinger som “ikke give Anders ret”, “fuldstændig op til 
en selv” og “sådan er dét”, og stiller sig på den vis i rollen som en, der har hørt efter og 
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nu fælder sin dom efter moden eftertanke. Han vælger helt at se bort fra det mere 
prosaiske plan omkring mødetider og skærer helt ind til centrum af, hvor han mener 
konflikten har udspillet sig. Stens klare formuleringer viser, at han sætter kraftfulde 
følelser bag sin holdning, og han forstærker sin alliance med Michael ved netop at vise 
disse følelser og at stille sig i samme position omkring emnet om intimitet, hvilket 
tvinger Peter i defensiven. Peter må bryde ind og forstærke sit udsagn om, at “det 
behøver han heller ikke”, for ikke at fremstå som en leder, der overtræder en 
acceptabel personlig grænse og kræver for meget af gruppens medlemmer.  
På det overordnede plan, angående forhandlingen af hvad “det gode 
gruppemedlem” er, byder Sten ind med sit overblik. Han viser coachen og gruppen, at 
han har distance nok til at kunne gennemskue, at flere end Michael havde en dårlig 
dag, og at han havde overskud nok til at lade Michael tage sig en lur på sofaen. Stens 
syn på det overordnede værdisæt tager samme retning og udgangspunkt som Michaels 
og Magnus’, hvor han betoner det vigtige i at medlemmerne giver hinanden plads til at 
have en dårlig dag, således at overskud og opmærksomhed på hinanden bliver centrale 
værdier i gruppen.  
De afsluttende replikker mellem Peter og Michael viser, at konflikten er blevet 
bilagt gennem dialogen i denne sekvens. Peter anerkender Michaels personlige grænse 
og undskylder nærmest til sidst, at han selv ikke havde været opmærksom nok. Michael 
på sin side tager imod undskyldningen og viser storsind overfor Peter samtidig med, at 
han måske også er lettet over at have fået talt ud om problemstillingen. Gruppen har 
fået talt det konfliktfyldte møde igennem, og de enkelte medlemmer har fået markeret 
deres standpunkter på forskellige planer, tilsyneladende uden at det har ført til 
uløselige konflikter eller helt fastlåste positioner. 
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Mit syn på hvordan deres roller og alliancer havde udviklet sig fra første til andet 
møde kan ses i nedenstående model over relationerne i gruppen:  
 
 
Pilenes tykkelse viser relationernes styrke. Jo tykkere, jo stærkere. Teksten i cirklerne 
angiver navn, overordnet fremtræden, og hovedfokus i coachingen. 
 
Coachovervejelser II 
Temaet om konflikthåndtering havde vakt genklang i forhold til medlemmernes helt 
aktuelle virkelighed. Jeg mente at kunne mærke, at de havde glæde af at få afklaret deres 
respektive positioner i det psykoedukative arbejdsrum i sammenhæng med en konkret 
oplevelse. Det afgørende element lå for mig i, at de tog så aktivt og konstruktivt fat. 
Væsentligt var det også, at de viste og kunne se hos hinanden, at det var muligt at give 
udtryk for flertydige standpunkter, og at dette ikke var illegitimt eller selvmodsigende. 
Dermed kunne de øge deres forståelse af nuanceforskelle og træne deres 
samspilskompetencer. Samtidig var det tydeligt, at deres måde at forholde sig refleksivt 
og selvkritisk til deres egne handlinger på det problematiske møde gav udtryk for, at de 
tog den grundlæggende præmis i procescoaching alvorligt. Deres iver efter at gøre brug af 
arbejdsrummet til at få klarlagt deres indbyrdes positioner viste mig, at de kunne se det 
gavnlige for dem i at benytte en anerkendende tilgang til den interne kommunikation i 
gruppen. Coachingen og dens form gav tilsyneladende mening for dem. 
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Den gengivne sekvens havde relevans for, hvordan deres roller havde udviklet sig 
og viser, at den magtkamp, som fandt sted omkring skismaet intimitet/ opmærksomhed 
mellem Peter og Michael, ændrede konturerne i deres respektive positioner: Peters 
lederrolle blev udfordret af Michael på punktet om en personlig grænse, og Peter svarede 
på udfordringen med at komme Michael i møde på dette punkt. Jeg fandt, at de kom frem 
til en fælles forståelse, og at Peter havde overskud nok til at komme med en slags 
undskyldning, hvilket indgød mig respekt. Jeg tror, at hans egendialog fortalte ham, at 
det var nødvendigt at udøve selvregulering – at komme Michael i møde og anerkende 
hans grænse – hvis han ville nuancere og afbalancere sin lederrolle i gruppen.  
Michaels egendialog vurderede jeg til at være knap så udfoldet ved dette møde, 
idet han først og fremmest havde stået fast på sit standpunkt og betonet opmærksomhed 
på hinanden i gruppen. Imidlertid havde hans selvregulering ved det første møde vist 
mig, at han var bevidst også på dette niveau. Vores indbyrdes relation blev hverken 
forstærket eller svækket, men jeg tror, at vi kom til at fremstå klarere for hinanden.  
Omkring Anders og Sten fandt jeg, at de havde stillet sig bag hver sin 
alliancepartner og udtrykt støtte. Anders var mindre klar i sit udtryk end Sten, men han 
viste mig, at han kunne se det vigtige i at få talt situationen igennem, og at han godt 
kunne se sig selv som del af en potentielt større konflikt omkring emnet højtidelighed. 
For mig viste det, at han havde selvindsigt, og at han var indstillet på at tage ansvar for, 
at en sådan ikke skulle udvikle sig. For Stens vedkommende var det et møde, som gav 
mig et bedre billede af, hvem han var, og hvordan han stod positioneret i gruppen. Hans 
klare formuleringer og gode overblik på gruppens vegne gav indtryk af, at han havde 
god indsigt i sine egne forståelser og kunne udtrykke dem, ligesom han kunne træde ud 
af sit eget perspektiv og tænke på gruppens vegne som et hele. Jeg følte, at vi havde en 
god og gensidig relation.  
Magnus var den store positive overraskelse for mig ved dette møde. Han var ikke 
bange for at bakke personligt op om Michaels standpunkt, men valgte samtidig at vise 
selvregulering på gruppens vegne ved at knytte sit synspunkt til en fremadrettet 
dagsorden. Jeg kunne se, hvordan han var glad for at have foreslået coaching (det 
nævnte han under dette møde) og at det, at coachingen gik godt, styrkede hans position 
i gruppen, hvilket igen styrkede relationen mellem ham og mig. 
Hans derimod var nærmest forsvundet ind i sig selv under mødet. Han blandede sig 
ikke rigtigt i snakken om konflikter, og da jeg spurgte ham direkte, undveg han ved at 
trække på sit tidligere argument om at være konfliktsky. Jeg troede, at han måske var 
bedre tilpas ved ikke at give sin holdning til kende, og at han skulle have lov til at stille sig 
i en tilbagetrukket position. Dog var jeg skuffet over, at jeg ikke havde formået at få ham 
til at føle sig sikker nok til at mene, at han kunne have noget at bidrage med. Jeg følte, at 
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jeg havde svigtet ham lidt, og at vores indbyrdes relation var blevet svækket ved dette 
møde. I min overordnede varetagelse af coachrollen var jeg i tvivl om, jeg havde mis- eller 
overfortolket situationen. Måske tog mit teoretiske udgangspunkt magten i min 
underbevidsthed og fik mig til at se relationer og positioner, der udviklede sig alle vegne? 
Muligvis udfoldede jeg min egen solipsisme og opfattede gruppen som aktører i et 
skuespil om relationer, der kunne levere et relevant empirisk bidrag til mit speciales 
teoretiske model? Det kunne være, at konflikten for dem blot handlede om et uheldigt 
møde, som de fik lidt hjælp fra coachen til at tale om, og så var den ude af verden.  
 
Det tredje møde 
Fra Arnos side var det tredje møde lagt fast som primært en evaluering, hvor gruppen 
skulle reflektere over, hvad de havde fået ud af coachingen. Mine refleksioner inden 
tredje møde gik hovedsageligt på, om gruppen havde haft flere større konflikter i 
forbindelse med deres intensivperiode, og hvordan de i givet fald havde været i stand til 
at takle dem. Om de havde taget den anerkendende og ikke-dømmende dialogform til 
sig og benyttet den som redskab i deres eget processuelle arbejdsrum. Vi havde fået i 
stand at mødes på et bestemt tidspunkt, efter aflevering af deres projekt, men inden 
eksamen, hvilket efter mine overbevisninger gav dem mulighed for at have lagt 
skriveprocessen bag sig, således at de kunne distancere sig fra eventuelle modsætninger 
omkring indholdet i projektet og se overordnet på processen. Samtidig kunne de få 
afklaret eventuelle personlige misforståelser eller konflikter, hvis sådanne skulle 
eksistere, inden de som samlet gruppe skulle forsvare produktet af deres samarbejde. 
Jeg glædede mig virkelig til at se dem og høre, hvordan det hele var gået.  
 
Evaluering 
Der var lagt en fast skabelon fra Arnos side i form af et skema, efter hvilket mødet 
skulle foregå. Evalueringsskemaet indeholdt spørgsmål om, hvilke overvejelser, de 
havde gjort sig om coachingen, inden de tilmeldte sig, hvilket udbytte de fået af 
coachingen i forhold til selve projektet, hvad de ville kunne tage med sig til kommende 
grupper, og på hvilke punkter coachen kunne have bidraget yderligere eller konceptet 
kunne forbedres. Mødet tog form som en fri dialog henover bordet, hvor de fleste bød 
ind med deres opfattelser på de forskellige punkter, men jeg bad dem indledningsvis om 
parvis at drøfte aspektet, om hvilket udbytte, de havde fået ud af coachingen. Følgende 
sekvens opsummerer nogenlunde, hvad de alle gav udtryk for omkring udbyttet:  
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Anders: “Altså, vi har fundet ud af, lært noget om, hvordan gruppen takler konflikter. 
Specielt til sidste coachingmøde, hvor der ligesom var nogen konflikter, som vi på en 
eller anden måde fik en god ramme at håndtere i og sat ord på nogle problemer.” 
Coach: “Hvis du skulle prøve at uddybe, fordi man kan jo skille det op; er det selve det, 
at man oplever, at man bliver coachet, er det rammen eller settingen der gør noget, 
eller fik i nogle konkrete redskaber om, at i kunne tale på den her måde om det, eller…” 
Sten: “Der er to ting i det. De overordnede retningslinier, vi har lavet sammen i gruppen 
og været enige om, hvordan vi arbejder sammen, sammen med det her med at have et 
eller andet eksternt, der kommer udefra, og kan se på gruppen og måske være 
behjælpelig til at give nogle ord og råd i forhold til løsning af konflikter, som smitter af 
på gruppeprocessen.” 
Coach: “Så det, at der kom et element udefra, gjorde, at det blev en anden form, end det 
kunne have været?” 
Sten: “Ja, det kan man godt sige.” 
Hans: “Vi kunne snakke med dig i stedet for at snakke under fire øjne…” 
Coach: “Ja, det betyder helt sikkert rigtig meget.” 
Anders: “Jeg synes, også vi har fået noget lidt systematik, lidt struktur. Jeg har da i 
hvert fald tænkt over nogle ting, jeg synes da, at jeg har fået nogle ting, som jeg kan 
tage med mig. Ikke at vi har fået undervisning, men bare det der med at der alligevel er 
nogle ting, som går igen, og som man kan være opmærksom på. På den måde har vi 
ligesom fået en ramme at håndtere de her konflikter i.” 
Coach: “At der kom en med nogle erfaringer og havde prøvet at være igennem…” 
Anders: “Ja, og fortalte nogle sjove historier som det med skoene på bordet. Det virkede 
meget godt.” 
Peter: “Jeg tror også, det er noget med et forum. Især når man har en gruppe som vores 
med seks drenge… Konflikter er ikke jordens undergang, men vi er ikke seks piger, der 
sidder og snakker om, hvordan vi har det. Og så var der lige pludselig to timer, der var 
revet ud af kalenderen, og nu skulle vi sætte os ned og snakke om det her, og 
selvfølgelig kunne vi godt finde ud af at snakke om det, det krævede ligesom bare, at 
der blev sat nogle rammer op for det. At der var et konkret tid og sted og en ekstern 
person. Og havde vi gjort det flere gange, end de to gange vi har haft, havde vi måske 
også kunnet lære noget i forhold til selv at kunne sætte rammerne op…”  
Coach: “Ja! Gem den til forslagene til sidst…” 
 
Tilsyneladende gav de udtryk for, at de havde haft glæde af coachingen. Det kunne også 
være, at vores gensidige sympati fik dem til at kvittere, fordi de var høflige og ville 
glæde mig? Jeg mente dog selv, at se at det havde haft en virkning for deres 
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gruppeproces, at der var kommet en ekstern med-aktør i deres procesarbejde, og at 
coachingen derved havde hjulpet dem med at stille en ramme op for konflikthåndtering. 
De genkendte således funktionen af et psykoedukativt arbejdsrum og betonede den 
tidslige fiksering i et fysisk rum som vigtig, for at de overhovedet havde fået givet plads 
til at reflektere processuelt over deres samarbejde. Hvor de ikke var så eksplicitte, var 
omkring udviklingen i deres egendialog. Anders kom ind på, at han havde tænkt over 
nye ting, men han formulerede det ikke som, at han, i kraft af at kunne se nye ting, 
havde fået mulighed for selv at ændre handlemønster. At han havde udført 
selvregulering på baggrund af en yderligere udviklet egendialog. I stedet trak han det 
tilbage til rammen og knyttede i øvrigt an til mig som coach ved at rose mig for en 
røverhistorie, som havde blødt stemningen op på det forrige møde. Peter og Sten viste 
på samme måde, at de kunne se formålet med rammen, men gik også – i modsætning til 
Anders – mere i retning af at påpege redskaber/egendialog. Sten nævner, at coachen 
giver nogle ord og råd, mens Peter ser forståelsen af, at konflikter er naturlige i 
gruppen som det vigtigste, og at coachingen giver et fokuseret forum til at behandle 
dem i. Han viser også forståelse for at gruppens sammensætning af seks unge mænd 
kunne have betydet, at de uden coaching ikke havde fået arbejdet refleksivt med deres 
samspils-kompetencer. Peter giver også en dobbeltbundet ros, idet han påpeger, at 
mere coaching kunne have givet dem yderligere redskaber som de kunne bruge i 
fremtiden. Dermed påpeger han, at han gerne ville have haft mere af det samme, fordi 
han ikke fik helt nok ud af det. Altså, at jeg kunne have gjort det bedre. Da jeg senere 
spurgte ind til, om de havde haft andre større konflikter, påpegede Michael, at deres 
gruppemanifest og selve coachingprocessen havde gjort dem i stand til bedre at se 
hinandens positioner og at rumme forskelligheder. Han fortalte, at de slet ikke havde 
haft brug for at trække manifestet frem og sanktionere hinanden, og at han ikke havde 
oplevet yderligere konflikter af større art. Dette tillagde han coachingen og fremførte, at 
særligt begivenhederne ved det andet møde havde rustet dem godt til intensivperiodens 
fortættede samarbejde. Dette faldt godt i tråd med Michaels fokus på faglighed og viste, 
at han så selve rammen som et redskab, der gav mulighed for at tale tingene igennem 
og komme videre med det for ham egentlige, projektskrivningen.  
Som afslutning på mødet bad jeg dem forholde sig til, hvor man kunne ændre til 
det bedre i konceptet. De fremhævede ønsket om mere coaching og foreslog, at det 
skulle gøres obligatorisk. Ydermere kom et forslag om, at coachen skulle tilbyde møder 
med medlemmerne enkeltvis i tilfælde af større konflikter. De gav udtryk for, at de alle 
havde været positivt overraskede over, hvordan selve ideen om coaching havde virket, 
og at de måske havde forestillet sig noget mere lektiepræget og undervisende. Magnus 
nævnte eksplicit udviklingsopgaven som et punkt, vi kunne have gjort mere ud af, men 
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var selv indforstået med pointen i, at selve coachingformen ikke måtte have et for 
belærende eller forpligtende element i sig, for ikke at blive betragtet som en sur pligt. 
Gruppen gav samstemmende udtryk for at have haft gavn af et psykoedukativt 
arbejdsrum, men havde oplevelsen af at have fået mindre med sig i form af redskaber til 
egendialog og selvregulering. Måske havde den anerkendende og ikke-dømmende 
diskursive form, som jeg havde prøvet at introducere for dem, ikke gjort indtryk, måske 
var de allerede i stand til at udføre den, men havde blot haft glæde af at have et 
fastforankret sted og tidsligt rum til at udføre den i? I hvert fald gav de udtryk for at have 
brugt psykoedukationen bevidst, og de viste med deres refleksive tilgang til evalueringen, 
at de udførte egendialog omkring coachingens udbytte. Selvregulering var ikke særlig 
præsent ved dette møde, men det havde der i min optik været rigeligt af ved de to 
foregående.  
 
Coachovervejelser III 
I det følgende vil jeg gennemgå mine overordnede coachovervejelser i forbindelse med 
gruppens evaluering og hele coachingforløbet. Derudover ønsker jeg, at reflektere over, 
hvorvidt mine forhåndsantagelser omkring gruppen var relevante, og om de holdt stik. 
Mit indtryk af det tredje møde var, at det var foregået som en vigtig gennemgang 
af gruppens udbytte af coachingen og af, hvordan de havde opfattet min rolle i 
sammenhængen. Det var væsentligt for mig, at det sidste møde drejede sig om et 
fremadrettet fokus på hvilke erfaringer fra coachingen, de kunne tage med sig videre 
for at få italesat disse erfaringer og gjort dem tydelige for sig selv. Ved at få sat deres 
egne ord på disse erfaringer ville det være en mere tilgængelig erfaringsbase for dem at 
trække frem i andre sammenhænge på et senere tidspunkt i deres studieforløb. De ville 
også bedre kunne referere, hvad coaching var for dem i andre sociale sammenhænge og 
fremføre et mere nuanceret synspunkt på, hvordan egendialog og samspilskompetencer 
kunne udvikles i et psykoedukativt arbejdsrum.  
Gruppen fremstod som relativt harmonisk og afbalanceret i deres indbyrdes 
roller, hvilket gav sig til udtryk i deres entydighed i forhold til ikke at have oplevet de 
store konflikter efter det andet møde. Det kunne dog også hænge sammen med en 
lettelse over at være kommet igennem og have afleveret projektet og et ønske om ikke 
at trække skjult konfliktstof frem kort inden eksamen. Ikke desto mindre forekom det 
mig, at de gav udtryk for en regulær oplevelse af en relevant og udviklende 
gruppeproces.   
Omkring min rolle mente jeg at kunne mærke, at de havde taget imod tanken bag 
min coachingmodel. Muligvis var det lykkedes mig at erobre diskursen om 
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procesarbejde så effektivt, at jeg havde berøvet dem andre perspektiver på et sådant 
arbejde end mine egne og ikke selv kunne se det. Muligvis havde jeg på den måde 
ubevidst manipuleret dem hele vejen igennem til at indgå i relationelle problemstillinger 
for at belyse aspekter i retning af mit speciales dagsorden. Det var først senere i det 
dybere analysearbejde af forløbet, at jeg kom frem til at indse denne mulighed – i 
situationen tog jeg Anders’ eksplicitte og Peters implicitte ros som udtryk for, at min 
kontakt til gruppen overordnet havde været positiv for dem. Mere tydeligt for mig var 
det, at min mangelfulde kontakt til Hans var skuffende. Min evne til at trække ham ind 
som mere deltagende i procesarbejdet havde ikke været tilstrækkelig ud fra mit eget 
perspektiv, men måske var det en lettelse for ham i hans perspektiv ikke at blive 
trukket frem for gruppen? Under alle omstændigheder føltes det for mig som coach, 
som om han var faldet gennem fingrene på mig, endda at jeg reelt havde glemt ham i 
visse situationer.  
Hvad angår om mine forhåndsantagelser holdt stik, var det forskelligt fra 
antagelse til antagelse: Min grundantagelse om at det optimale gruppeforløb gik ud på, 
at man i fællesskab dannede en faglig platform, som projektarbejdet løftede, gik 
nogenlunde i tråd med deres forståelse af, hvad et gruppeforløb burde være. De havde 
vist sans for, at alle skulle være med i at løfte platformen ud fra netop deres respektive 
kompetencer og faglige niveau men lagde mere vægt på, at forskellige faglige 
udgangspunkter var acceptable at italesætte, end jeg gjorde. Denne værdi fra min side 
stemte ikke fuldstændig overens med deres. Derudover blev min antagelse om, at 
skillelinier eller konfliktakser dannes i tæt relation til personlige sympatier bekræftet, i 
og med at de væsentligste alliancer mellem Peter / Anders og Michael / Sten var 
defineret af, at de havde skrevet sammen i det tidligere projekt. Min antagelse om at 
gruppemedlemmer veksler meget i deres respektive roller var derimod ikke blevet 
bekræftet så tydeligt. Jeg fandt, at de nok havde haft mere skarpt definerede positioner, 
end jeg havde forestillet mig. Peter som leder, Michael som selvstændig og opponerende 
og Hans som fagligt underlegen virkede lidt fastlåst i mine øjne, men måske var der en 
tryghed i, at de kunne genkende hinanden i disse roller, og at de accepterede og 
arbejdede ud fra det? Måske havde de blot i coachingen haft faste positioner, mens de 
var mere frie til at veksle, når coachen ikke var der? De gav i hvert fald ikke udtryk for, 
at det havde været vanskeligt at have dette som et forholdsvis fast positionelt 
udgangspunkt i coachingen og var måske bedre i stand til at kapere en sådan 
rollefordeling, end jeg havde været det i min egen tid i projektgrupperne. Min frygt for 
faste positioner var nok lidt overdrevet. Som en sidste forhåndsantagelse havde jeg den 
opfattelse, at en gruppe på seks drenge kunne have brug for støtte til at holde et vist 
fokus på procesarbejdet, hvis det ikke skulle drukne i selve projektskrivningen og 
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eventuelle sociale arrangementer. Her stemte min forhåndsantagelse godt overens med 
virkeligheden, som den udspillede sig i denne gruppe, hvis man tager Peters udsagn fra 
evalueringen for gode varer. Jeg fandt, at hans indsigt i dette aspekt af deres gruppe 
viste, at han og jeg var på bølgelængde i vores grundlæggende opfattelse af, hvilke 
særlige forhold der gør sig gældende for en gruppe af unge mænd. Overordnet set mente 
jeg, at min studiecoachingmodel havde været et relevant redskab for mig i mit arbejde 
med gruppen. Hvad jeg derimod ikke havde haft brug for, var at trække på 
faseforståelserne fra gruppecoachingteorierne (se side 15 og 16). Dertil var disses 
opbygning for skematisk og unuanceret.   
Hermed var min coaching af gruppen forbi. Jeg gav dem hånden og ønskede dem 
held og lykke til eksamen, og har ikke hørt fra dem siden.  
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Konklusion 
Det er min opfattelse, at følgende erfaringer og perspektiver kan drages frem som 
resultat af arbejdet med dette speciale:  
Tager man fat på ideen bag coaching i en fagpsykologisk sammenhæng, vil det 
være relevant at nævne Carl Rogers klientcentrerede terapiform som en væsentlig 
inspirationskilde til udviklingen af mange af de fagligt funderede psykologiske 
coachingteorier (Gjerde, 2006, s.43). Hos Rogers er det et fremtrædende element, at 
synet på klienten er bundet op på et positivt udgangspunkt om, at klienten har 
ressourcer, som kan udvikles og at der er ligeværdighed terapeut og klient imellem. 
Dette udgangspunkt er for mig et væsentligt element i en vurdering af, hvad coaching 
har af fordele som instrument til læring og udvikling hos fokuspersonen. Når coachen 
indtager en position overfor fokuspersonen, som bygger på ligeværdighed og tiltro til 
dennes egne evner, er det befordrende for dannelsen af den ønskede arbejdsalliance. Et 
andet vigtigt element er grundtanken om, at klienten, og ikke coachen, er den egentlige 
ekspert på det, der coaches i. Denne grundtanke giver for mig et vigtigt redskab til, at 
coachingen kan fokuseres til en primært procesorienteret læringsform, som 
fokuspersonen kan opleve sig respekteret og anerkendt i. Endvidere har den specifikt 
systemiske definition af coaching, som den er refereret fra Stelter (se side 23), en 
væsentlig forudsætning om, at coaching er coachens deltagelse i en læreproces. Dermed 
indtager coachen ikke en læremesters eller en eksperts plads overfor fokusperson eller 
gruppe, han er en med-aktør på lige fod med de andre blot med en anden funktion. 
Deltagelse betyder netop, at man tager del i ansvaret, og at man som coach har en 
indvirkning på arbejdsprocessen, hvorfor det ikke er muligt for coachen at trække sig 
ud og betragte for eksempel en fokusgruppe uden at regne sig selv med i ligningen. En 
væsentlig erkendelsesteoretisk betragtning ifølge mine begreber. 
Ser jeg på min egen holdning til coaching, inden jeg havde arbejdet indgående 
med teorien, ville jeg have haft store vanskeligheder med at acceptere, at en udefra 
kommende skulle lære mig noget om samarbejde, for det var da blot et spørgsmål om 
sund fornuft og respektfuld omgang med hinanden. Først da jeg ved Arno Kaaes 
mellemkomst fandt ud af dette princip om ligeværdighed, og at fokuspersonen er 
eksperten, kunne jeg se relevansen for mange forskellige læringssammenhænge. Jeg 
opdagede, at her var et redskab til at formidle vidensdeling, uden at settingen fra start 
havde alt for store positionelt indbyggede magtstrukturer i sig. Et forhold som taler til 
en positiv vurdering af fordelene ved coaching. 
Hvor coaching imidlertid har væsentlige indbyggede ulemper, hænger det for mig 
sammen med det udtryk, som visse coachingbøger og repræsentanter for samme har 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 68 
 
givet denne læringsform i medier og generelt i samfundet. Her kunne man tale om en 
coachingtanke, som i sit primære udtryk handler om at optimere sine evner og forløse 
indre potentialer. Man kan blive bedre til alting, bare man får noget coaching til tusind 
kroner i timen! Og helst hos forfatteren af denne bog. Dette udtryk har mange 
uhensigtsmæssige konnotationer i sig, da det sender et signal om et iboende 
menneskesyn, der betragter individer som en slags uforløste forbrændingsmotorer, der 
kan tunes til at præstere meget bedre. Hvis man tager dette billede og ekstrapolerer 
det, vil visse coachingretninger se på menneskets psykologiske struktur som en 
bilmotor, i hvilken coachen kan finde uudnyttede hestekræfter ved blot at dreje på nogle 
få knapper. Men hvad er så brændstoffet? Det er de skjulte evner og den tabte 
motivation, som coachen hævder at kunne grave frem af fokuspersonens underbevidste 
personlige kerne, som vedkommende tydeligvis har mistet kontakten til. Dermed 
fremstår coachen som en mekaniker, der skal reparere på et utilstrækkeligt individ, 
hvilket ikke befordrer den ovennævnte, positive ligeværdighed mellem coach og 
fokusperson. Systemisk coaching skal tælles med i denne kritik, da man, heller ikke med 
den tilgang, kan sige sig fri fra at være diskursivt belærende eller dominerende som 
coach – jeg kunne i hvert fald ikke! Min fejl var nok, at jeg mente at have fundet en 
tilgang, hvor jeg på en værdifri måde kunne lære noget fra mig om 
samarbejdsprocesser uden at se paradokset i, at formidling af værdifrihed også er en 
slags værdi. 
Skal man se generelt på, hvad studerende som modtager coaching kan have af 
ulemper ved denne læringsform, vil det just fremførte argument om en eventuelt 
diskursivt dominerende coach naturligvis være relevant. Jeg mener dermed, at de 
studerende risikerer, at coachen, i kraft af en art formel autoritet, ender med at præge 
de studerendes forståelsesformer i en given retning, i stedet for at de videreudvikler 
deres egne. Overfokusering på relationer hos de studerende er en anden ulempe, som 
coaching kan medføre. Hvis de bruger uforholdsmæssigt megen energi på at benytte sig 
af de redskaber, som de bibringes gennem psykoedukationen, risikerer de at miste 
fokus på hovedopgaven for gruppen: At skrive en opgave. 
Hertil vil jeg anføre, at selvom Arno Kaaes undervisning og supervision på mig 
virker solid og omfattende, og at den er understøttet af den almene undervisning i 
psykologi og pædagogik, som foregår sideløbende for de der coacher, må det forventes, 
at enhver coach ikke i alle situationer kan leve op til den optimale faglige standard. 
Derved risikerer modtagerne af coaching at få dårlige erfaringer med coaching på to 
planer: Dels at den enkelte coach ikke magter at skabe den nødvendige positive kontakt, 
dels at de får et generelt dårligt indtryk af coaching som læringsform, hvorfor de måske 
fravælger senere muligheder for at tilmelde sig og få en anden oplevelse.  
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Fordelene for de studerende der modtager coaching vil jeg opsummere i kort form:  
• De studerende kan ved hjælp af coaching få en større og mere nuanceret 
psykologisk funderet forståelsesramme at møde deres omverden med.  
• De kan øve deres egendialog omkring procesorienterede problemstillinger og 
fremme deres samspilskompetencer ved at træne og udøve selvregulering i et 
refleksivt arbejdsrum.  
• Denne erfaring og viden kan de tage med sig til andre grupper og i andre 
sammenhænge til gavn for dem selv og deres omverden. 
 
Som studerende der deltager som coach i forsøget, ser jeg umiddelbart flest fordele. 
Man får sideløbende med sit studie et teoretisk og praktisk supplement, hvor man kan 
prøve sig selv af i reelle konfrontationstimer med studerende på niveauet lige under en 
selv. Det har for mig været en berigende oplevelse at kunne få indsigt i et teorifelt, som 
jeg ikke havde stor fidus til inden, og at prøve mine praksisfærdigheder af i et relevant 
samarbejde med medstuderende. Samtidig fungerede det supervisionsrum som Arno 
Kaae etablerede med os coaches som en uvurderlig støtte til, at man havde hold i sine 
refleksioner, ligesom vi kunne drøfte fremtidige strategier og øvelser.  
Hvor man kan forestille sig ulemper for en studiecoach, hænger det sammen med 
risikoen for at føle, at man ikke slår til. Hvis en coach oplever, at en gruppe ikke melder 
tilbage, indfinder der sig selvtvivl og usikkerhed. Her var det supervisionsrummets 
opgave at understøtte den enkelte coach, men der var ikke altid tid nok til, at alle kunne 
få vendt eventuelle vanskelligheder, hvorfor man kunne føle, at man stod alene med sin 
makker, hvis tingene ikke fungerede. Endvidere er et coachingforløb tidskrævende. Der 
var sat tre gange halvanden time af til møderne, ligesom der foregik undervisning og 
supervision i løbet af hvert semester, så det kunne let føles som en ekstra byrde oveni 
de almindelige studier for den enkelte coach. Skulle en gruppe eventuelt kræve ekstra 
opmærksomhed, kunne det ligefrem komme til at skygge for coachens eget studie. 
Derfor er det essentielt ikke at påtage sig for mange coachingforløb, ligesom det er 
Arnos rolle at begrænse eventuelt overmodige coaches. 
Slutteligt kan man inddrage en kritisk refleksion over, hvorledes studiecoaching 
fungerer på et organisatorisk plan på RUC, herunder hvilken rolle Arno Kaae spiller i 
det perspektiv. Arno tager rundt i alle Basishusene ved semesterstart i hvert fald én 
gang og holder et oplæg om processuelle problemstillinger. Dermed fungerer han som 
en slags ikon for procestænkningen på RUC for de studerende, og vi coaches fungerer 
som hans repræsentanter eller “løjtnanter”, når vi coacher. I den forstand tildeler han 
os legitimitet, når vi møder grupperne, og låner os noget af sin autoritet. Vi bærer ham 
Studiecoaching – Speciale ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning 2009 70 
 
så at sige med os ind i det psykoedukative arbejdsrum og har, i form af 
diktafonoptagelsen, ham som garant for, at der ikke foregår noget uhyrligt, og at en 
eventuel tvist kan afklares ved at optagelsen gennemhøres. Arnos rolle overfor os 
coaches bliver tillige at være en understøttende figur som supervisor og underviser, og 
han stiller sig til rådighed for, at vi kan kontakte ham, hvis vi har brug for råd eller 
vejledning. Uden denne funktion ville coachingforsøget aldrig kunne fungere, hvilket 
kunne være en mindre anke i den forbindelse: Forsøget hænger på én mand, og al 
logistik og planlægning afhænger af, at han ikke pludselig bliver indisponibel. Endvidere 
kan man anføre, at selvom coachingforsøget indeholder undervisning i mange 
forskellige coachingretninger, foregår det med en filtrering gennem Arno Kaaes optik. 
Det betyder ikke, at det er en dårlig optik, men i sidste ende er Arno den eneste 
overordnede autoritet i forsøget, og måske ville det være frugtbart med noget modspil 
på hans niveau.  
Set med et organisatorisk perspektiv fra RUCs side, træder der mange fordele 
frem. Til en begyndelse får man coachet de yngste studerende gratis, man får uddannet 
en mængde overbygningsstuderende i coaching og samtidig udført et værdifuldt stykke 
pædagogisk forskning igennem Arnos arbejde og eventuelle kommende udgivelser. 
Dermed skulle man tro, at alle parter vinder, men der findes en anden side af medaljen. 
Samtlige studerende, jeg har coachet, og de, jeg har hørt om i supervisionen, har givet 
udtryk for, at de havde meldt sig til coaching, fordi de manglede en processuel vinkel i 
mødet med deres projektvejleder. Vejlederne har ifølge de studerende udelukkende 
fokus på den faglige substans i projekterne, hvorfor de studerende oplever en 
manglende sammenhæng mellem det image som RUC har i samfundet og den 
virkelighed, de møder i vejledningen. Man kan sige, at RUC’s image skiller sig ud fra 
andre danske universiteters, ved at det har problemorienteret og procesorienteret 
projektarbejde som hovedsagelig arbejdsform, hvilket sandsynligvis får en bestemt 
gruppe unge til at søge netop dette universitet. Det er formentlig unge, som prioriterer 
at få udviklet deres samarbejdskompetencer i løbet af deres studie på et plan, hvor 
dette aspekt fylder mere i dagligdagens studieliv, end det gør på mange andre studier, 
og deres oplevelse af manglende procesfokus fra vejlederside er problematisk i mine 
øjne. Når de studerende efterlyser et processuelt fokus hos vejlederne, kan det skyldes 
flere årsager. Dels er spørgsmålet, om alle vejledere har kompetencer til at vejlede i 
processuelle problemstillinger og derfor fravælger at gå ind i dette aspekt af 
projektskrivningen, dels kan man overveje, om det er så ømtåleligt et emne for begge 
parter, at det bedst faciliteres ved helt udefra kommende mellemkomst i form af 
coaches. Flere studerende (også dette speciales gruppe) har givet udtryk for, at det har 
været befordrende for deres procesarbejde i coachingen, at coachen ikke har en 
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karaktergivende funktion. De ville ganske enkelt ikke have været så ærlige om deres 
eventuelle samarbejdsproblemer, hvis de havde skullet fortælle deres vejleder om dem 
og derved kunne komme til at fremstå på en uheldig måde. På vejlederside kan det 
måske også være en lettelse ikke at skulle forholde sig til personlige konflikter i 
grupperne og dermed kunne koncentrere sig om den faglige substans i vejledningen. 
Imidlertid synes det for denne specialeskriver at være en noget uholdbar problemstilling 
i længden for RUC som organisation, idet hele coachingforsøget kunne forstås som en 
lappeløsning på et kompetenceproblem hos universitetets vejledere. Jeg finder, som 
nævnt, coachingforsøget særdeles relevant og positivt ud fra langt de fleste perspektiver, 
men for RUC som universitet må det betragtes som problematisk, at dets studerende 
oplever, at deres vejledere ikke kan eller tør gå ind i at vejlede i samarbejdsprocesser.   
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